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Presentación. 
“Acerca de los juegos 
y movimientos de lenguaje” 


El lenguaje es, como saben, el murmullo de todo lo que se 
pronuncia. 


Michel Foucault. 


A poco que se piense y analice con cierto detenimiento, es 
fácil acabar interrogándose acerca de cómo se usan los conceptos 
y qué usos (políticos, sociales, culturales, profesionales y educa- 
tivos) se les da. ¿Sabemos de lo que estamos hablando cuando 
los utilizamos en la formación que damos a los estudiantes?; o, 
en el lenguaje cotidiano, ¿por qué se plantean como nociones ex- 
cluyentes o radicalmente opuestas significantes tales como ex- 
clusión-inclusión, capacidades-discapacidades, razón-emoción, 
intervención-autonomía profesionalización-desprofesionaliza- 
ción, identidad-diferencia, dependencia-independencia... Y, ¿qué 
consecuencias tiene la adopción de estas oposiciones dialécticas 
en la formulación de políticas, proyectos y experiencias educati- 
vas relacionadas con los denominados excluidos, discapacitados, 
dependientes, mayores...? ¿Por qué se aceptan sin cuestionarlos 
cuando nos percatamos de que no son nociones claras y nítidas? 
¿No son acaso significantes con significados tan múltiples como 
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imprecisos y difusos que remiten a situaciones diversas y a senti- 
mientos varios y encontrados? En definitiva, ¿somos conscientes 
de lo que hacemos cuando los utilizamos como fundamentadores 
de programas relacionados con destinatarios cuyas imágenes vie- 
nen cargadas de juicios, atribuciones y estigmas? Estas cuestiones, 
y muchas más, atraviesan explícita o implícitamente los textos que 
componen este libro. Los autores de cada par dialéctico aceptaron 
el espíritu o la finalidad que, como coordinadores, propusimos a 
todos ellos como medio de articularlo: el abordaje de algún par 
de conceptos que fueran presentados como opuestos en nuestra 
cultura a fin de mostrar cómo se mueven y funcionan en diferentes 
territorios de saberes y acciones, especialmente, en el educativo. 
Tal arriesgada propuesta procedía de una preocupación/conver- 
sación informal de los coordinadores que podía formularse de la 
siguiente manera: aunque solo fuera un punto de partida más que 
de llegada, una simple conclusión provisional y no una tesis defi- 
nitiva, nos interesaba abordar estos conceptos, no como propios 
de una gramática normativa y sometidos a reglas prescriptivas, 
sino como pares que se mueven y movemos, se deslizan y desli- 
zamos, en una estructura de relaciones y de conexiones internas 
que no dominamos pero que, y esto es importante, enriquecen 
sus significaciones iniciales mientras caminan cruzando lenguajes 
codificados y categorías cosificadas, mostrándonos, esto es mucho 
más que relevante, una gramática más viva. Si tratamos de expre- 
sar este argumento, se nos ocurren varias consideraciones con el 
afán de contribuir a facilitarle la lectura a aquellos que se adentren 
en los diferentes capítulos del texto que tiene entre sus manos. 


Las palabras y los conceptos nacen y son acuñados no se sabe 
por quién, ni dónde, ni con qué fines. Es difícil ubicar su origen 
y recorrer con precisión el camino que en su momento siguieron, 
por quién y dónde han sido enunciados, aunque hoy es más fácil 
recorrer la trayectoria de su instalación, dónde cada noción es 
codificada y categorizada, y usada como herramienta de análisis y 
profundización. El lenguaje, pues, se mueve y lo movemos, dando 
razón de la vida y de aconteceres (“dónde hay lenguaje hay mun- 
do”, decía el joven Heidegger). Pero el hecho de que haya mundo 
no quiere decir que dé razón de él, en términos absolutos: El len- 
guaje no puede captar la realidad puesto que hay en él “una inde- 
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terminación estructural” (Freud) que le incapacita para dar razón 
de ella, pero es un excelente instrumento para comunicar lo que 
sucede y desean los seres humanos. 


Se utilizan como excluyentes entre sí, como si las situaciones 
de exclusión-inclusión, por poner un ejemplo, fueran absolutas y 
totalizadoras. La dialéctica oposicional, en términos absolutos, 
funciona en nuestra cultura hasta límites insospechados, hecho 
en el que la educación y la formación tienen mucho que ver: se 
es un excluido o un incluido, se está en la razón o dominado por 
la emoción, se vive instalado en la teoría o en la práctica, se es 
objetivo o subjetivo..., cuando lo que existe en la vida son gra- 
dos, intensidades, variaciones de esas calificaciones —por seguir 
los análisis de autores como Tarde, Deleuze o Foucault- que se 
deslizan de un extremo a otro del puente dialéctico de cada par, 
en función de estados físicos y biológicos, de sensaciones y emo- 
ciones, de creencias culturales y posiciones sociales, de intereses 
económicos, políticos y profesionales, y, por supuesto, de toda una 
serie de contingencias que juegan en una dirección u otra en esa 
tensión de los conceptos opuestos. 


Desde su surgimiento hasta su expansión y asentamiento o 
universalización, las nociones van cargadas de luces y sombras, 
de imprecisiones e indefiniciones a medida que son utilizadas 
en diversos territorios y con diferentes significados. Contra toda 
dogmatización —o “tiranía de la gramática”, que diría Nietzsche-, 
las palabras se mueven dentro de varias lógicas a la vez, ya acadé- 
micas, ya profesionales o ya culturales, por señalar una distinción 
tan artificial como muchas otras que se mantienen en nuestra cul- 
tura. Esto es, los términos son usados dentro de diferentes lógicas 
y acaban instalándose en los lenguajes coloquiales, mostrando su 
amplitud semántica, al tiempo que podemos identificarlos en va- 
rias redes de relaciones conceptuales donde los vemos asociados, 
vinculados y articulados de tal modo que unos y otros se llaman, 
se convocan y se interpelan mutuamente. Aquello del “aire de fa- 
milia”, que argumentaba Wittgenstein, respecto a la vecindad de 
las palabras y a las conexiones entre ellas, es bien cierto. 


La tendencia a universalizar los vocablos tiene su correlato en 
la naturalización o reificación del concepto. Esta naturalización 
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suele conllevar su incuestionamiento y, por ende, su utilización 
automática sin pensarse en el uso que se le da al término y el sig- 
nificado que se le da en cada caso: el ya conocido aserto “sé lo que 
quiero decir, pero no sé cómo decirlo” encuentra aquí su sentido 
más paradigmático. Sin embargo, las palabras describen, juzgan, 
analizan y evalúan moralizando, afirman y niegan, las deslizamos 
y las desplazamos en una serie de movimientos conceptuales que 
generan significados plurales y efectos múltiples en las diferentes 
prácticas sociales y humanas. Palabras que nos llevan, nos con- 
ducen, nos orientan y nos dirigen, y las dirigimos de acuerdo con 
nuestros intereses y nuestras posiciones. Dominamos las palabras 
tanto como “somos fruto del lenguaje”. Ellas nos permiten pensar 
problemas, reflexionar ideas, identificar y dar nombre a los acon- 
tecimientos, recrearlas con diferentes sentidos... 


En el proceso de categorización de las palabras, se suele ma- 
nifestar una tensión dialéctica en cada par, fruto del trabajo opo- 
sicional que se ejerce sobre ellas. Esa oposición suele tener tonos 
excluyentes, extremos y radicales, beligerantes entre sí. Son los 
desvíos propios de la lógica simplificadora y generalizadora; de la 
retórica formalizada que utiliza el lenguaje con el tan solo ánimo de 
transmitir una opinión y no de instruir sobre los saberes que nos co- 
nectan con el mundo. Los movimientos de lenguaje no caminan, en 
realidad, de extremo a extremo del par; son movimientos adelante 
y hacia atrás, sutiles y prudentes o abiertamente combatientes, que 
responden a deslizamientos del pensamiento en busca de clarificarse 
y comprender las sinuosidades de la vida. Es lo más particular de ese 
proceso permanente de construcción al que está sujeto el lenguaje. 
De ahí su viveza y su vitalidad, de ahí las experiencias creadoras 
y fascinantes que el ser humano va propiciando a través de este 
instrumento o recurso creado por él. Pero esa tensión aún es más 
fehaciente cuando nos percatamos de que los pares se disponen en lo 
real de otra manera, significantes que con sus diferentes significados 
se concretan en grados e intensidades de un extremo al otro del par 
sin atarse a las fijaciones estimadas por la gramática formal, de que 
se desplazan sin atarse a las reglas preestablecidas y posibilitando la 
creación de nuevos conceptos con los que damos razón del mundo 
que vamos experimentando. La oposición nos aparece en los distin- 
tos pares, así, con trazos menos gruesos y radicales. Quizás, desde 
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estos planteamientos, se entiendan reflexiones como la de Nietzsche 
al afirmar que “en el amor hay algo de locura y en la locura algo de 
razón”. Los extremos se tocan, como muestra esta otra cita sobre un 
par de conceptos, tan referenciados hoy, como los que podemos leer 
a continuación, teniendo presente con ellos a la población obrera 
excedente, a los inmigrantes y a los pobres: 


El pensamiento moderno es incapaz de asumir la tensión y la 
negatividad inherente al mundo social y a sus procesos. Por ello 
fija límites, establece un adentro y un afuera y juega con categorías 
dicotómicas: racional-irracional, humano-inhumano, normal-pato- 
lógico, incluido-excluido. Este procedimiento deriva de asumir las 
cosas y no relaciones y dejar como “algo ajeno” aquello que deviene 
de la esencia del orden social existente. 


Lo que el capital considera y llama excluidos, marginales, los 
de afuera, no integrados, no son sino diversos nombres del exceso 
que le pertenece y que bajo esos y otros nombres presenta como 
extraño a la lógica de su despliegue. Esta operación se encuentra 
en la base de las ciencias sociales. Siempre existe un resto que la 
reflexión de la modernidad capitalista es incapaz de asumir, ante 
su dificultad de afrontar la fractura que atraviesa el orden social 
que construye. Esa es la lógica que predomina en el ya enorme 
arsenal de estudios en donde la exclusión y/o el excluido se han 
convertido en objeto de reflexión. 


La exclusión en el capitalismo no es sino una cara de la inclu- 
sión y valorización y dominio del capital y expresa el exceso de 
una universalidad que integra expulsando. Por ello, cuando hoy las 
ciencias sociales y las humanidades piensan la exclusión como un 
elemento exterior, como un algo ajeno, sus soluciones pasan por 
pensar en cómo incluir lo que de suyo ya está incluido. 


Tenemos entonces una exclusión por inclusión. Es un estar fuera 
por estar dentro. Es un exterior sólo porque es al mismo tiempo 
interior. Esta exclusión por inclusión tiene como trasfondo en el 
capitalismo el ejercicio de un poder soberano que pone la vida de los 
trabajadores en entredicho. Este es el piso primario de toda exclu- 
sión, la que se expresa bajo diversas modalidades* (Osorio, 2012). 


1 Osorio, J. (2012). Estado, biopoder, exclusión. Barcelona: Anthropos. 
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También en formación y en educación se visualizan las ten- 
dencias dialécticas de los conceptos. Muchos de ellos han tenido 
la oportunidad de ser estudiados a fondo, de haber sido objeto de 
amplios debates, de tratamientos analíticos rigurosos desde en- 
foques lingúísticos más próximos al lenguaje común y cotidiano, 
que Moore tanto reclamaría. Es cierto que el academicismo y la 
dislocada teorización cargada de formalismo apenas se percata 
de los juegos de lenguaje y sus efectos en los diversos ámbitos 
de especialización en donde las nociones van asumiendo variado 
ropaje semántico, al crearse y recrearse, traducirse, retraducirse y 
reproducirse con intenciones, grados e intensidades, variaciones 
y dimensiones en los diferentes escenarios educativos. 


Los pares opuestos de este texto responden a muchas de las 
características y consideraciones que terminamos de apuntar. Cada 
uno de ellos ha sido elegido por el propio autor sin que ninguno 
de los coordinadores haya impuesto alguno de los que han sido 
abordados en estas páginas. También se dio libertad para res- 
ponder a los criterios que estructuran y articulan las diferentes 
colaboraciones, a fin de que se primara una cierta unidad, lo que 
ha dado lugar, a fuer de ser sinceros, a que cada autor haya hecho 
una interpretación particular de los mismos. Los diversos textos 
adquieren, de esta forma, una personalidad propia que gratificará 
a los lectores que apuestan por la pluralidad de enfoques, desa- 
rrollos y escrituras, privilegiando una reflexión sobre el lengua- 
je que se distancia de su exclusiva utilidad retórica. Damos las 
gracias a todos los colaboradores por haber asistido a la llamada 
de la colegialidad y haber respondido a la provocación, al fin y al 
cabo también la nuestra, de adentrarse en territorios de riesgo y 
densidades pero necesarios para introducir los lenguajes en “la 
casa del pensamiento”. Todos ellos se han hecho eco, abierta o 
silenciosamente, del famoso dicho wittgensteniano: “los límites 
de mi lenguaje son los límites de mi mundo”. Con todas las conse- 
cuencias que esta contundente y certera afirmación tiene en todas 
las áreas de la vida. 


Los coordinadores 


l Dependencia-Autonomía 


Jordi Planella 
Universitat Oberta de Catalunya 


Como es lógico, la integración a partir de lo idéntico y lo 
positivo crea un resto, un resto que no es portador de ninguno 
de los valores propuestos, un resto al que solo se puede tratar. 


Bernadette Puijalon (2009) 


Étre sujet, C'est étre autonome tout en étant dépendant. 
Edgar Morin (1991) 


1. INTRODUCCIÓN 


Existen muchas formas posibles de afrontar un trabajo cen- 
trado en los términos Dependencia y Autonomía. Tal vez podría- 
mos empezar con una frase con cierto regusto bíblico: ¡Quien sea 
independiente que tire la primera piedra! Esta toma especial forma 
al compartir las palabras de Edgar Morin (1990: 89) “Étre sujet, 
C'est étre autonome tout en étant dépendant”. Queda claro que 
las relaciones entre los dos conceptos no son frías ni excluyentes, 
sino que ambos quedan arropados por la presencia del otro. En 
nuestro caso hemos optado por acercarlos a una de las temáticas 
que atraviesan una de nuestras líneas de investigación: la Diver- 
sidad Funcional (para muchos todavía una categoría socio-corpo- 
ral encuñada en el término discapacidad y excesivamente basada 
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en la mirada biomédica que la sustenta). En un reciente trabajo 
hemos planteado las claves generales para entender el término 
diversidad funcional y sus posibles vinculaciones con el campo 
de saber de la Pedagogía Social (Planella, 2013) y en otro hemos 
situado las formas históricas sobre el colectivo de personas con 
diversidad funcional que han redefinido su papel en las políticas 
sociales (Planella y Pié, 2012). En este capítulo, que forma parte 
de una monografía dedicada a pensar conceptos (antinómicos o 
aparentemente antinómicos), nos proponemos interconectar la 
dependencia y la autonomía (como telón de fondo de las diversas 
subjetividades que encarnan sus posibles condiciones), pero no 
necesariamente como dos realidades contrapuestas, sino más bien 
como dos posibilidades que inyectan múltiples matices a nuestras 
condiciones de vida. 


Posiblemente sea necesario desvelar la construcción socio-mo- 
ral de la autonomía del sujeto y todo lo que a posteriori ha con- 
llevado, especialmente en los últimos años tras la aplicación (y 
posterior desmantelamiento) de las políticas sociales sobre depen- 
dencia”. Para Kant se trata de que el sujeto despliegue las máximas 
posibilidades de tomar las riendas de su vida. Es así como se pro- 
nuncia en el capítulo segundo de la Fundamentación de la metafísica 
de las costumbres: 


El ser racional debe considerarse siempre como legislador en 
un reino de fines posible por libertad de la voluntad, ya sea como 
miembro, ya como jefe. Mas no puede ocupar este último puesto 
por sólo la máxima de su voluntad, sino nada más que cuando sea 
un ser totalmente independiente, sin exigencia ni limitación de 
una facultad adecuada a la voluntad?. 


Para que este pueda ser un agente moral debe poseer lo que él 
llama “autonomía de la voluntad”, es decir, debe ser capaz de darse 


2 Para una revisión de los trabajos que han realizado una revisión crítica del concepto de 
autonomía remitimos al lector al trabajo de Schneewind (1998). Tal y como Naval lo 
interpreta: “significa que uno impone constricciones morales sobre sí mismo a través 
de la propia razón” (1996: 246). 


3 Para Thiebaut (1998: 20-21), la autonomía es el “término de la ética kantiana que designa 
a una ley y a un legislador que tienen en sí mismos su fundamento, siendo por ello, 
plenamente morales [...] la autonomía de la voluntad es el fundamento del imperativo 
categórico que expresa la forma universalista que adopta un sujeto moral autónomo”. 
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sus propias leyes y cumplirlas. Se trataría de tomar las riendas de su 
subjetividad (o de su agencialidad, si ponemos en juego la expresión 
inglesa de Agency), lo que tiene que ver con que conozca sus límites 
y posibilidades que dan garantía plena de su libertad y aseguran su 
autonomía. También Rousseau (a través del Contrato social) propone 
una forma de unión política que permite preservar la libertad moral 
de cada ciudadano. Para Rousseau debe reducirse lo máximo posible 
la dependencia de los otros, ya que podría traducirse en una carga 
que el sujeto deberá soportar el resto de su vida. A estas cuestio- 
nes se refiere Sokoloski (2013: 12) al nombrar a la persona humana 
como “agente de verdad” o “agente de sintaxis”, ya que para él “[los 
declarativos] nos designan como personas en acción, como actantes 
racionales incluso cuando pronunciamos la palabras”. 


La posición de ser un sujeto autónomo tal vez podría reducirse 
a la condición fundamentada en la ideología liberal de un indivi- 
dualismo propio de las sociedades democráticas (Jouan, 2009: 
2). Pero para ello es necesario sumar múltiples perspectivas de 
análisis (filosofía, ciencia política, geopolítica, etc.) que conflu- 
yan en los procesos políticos de reconfiguración de las geografías 
contemporáneas y que se traduzcan en procesos de independencia 
de algunas regiones de las grandes metrópolis. Dichos países se 
vieron involucrados en procesos de autonomía radical. Partiendo 
de los supuestos de la filosofía moral y los de la ciencia política 
(alimentados de ciertas dosis de geografía contemporánea), voy 
a intentar situar las posibilidades de pensar la autonomía y la de- 
pendencia desde “otras posiciones”. 


2. ENTRE LA FILOSOFÍA MORAL Y LA PEDAGOGÍA: DE 
AUTONOMÍAS Y DEPENDENCIAS 


Planteadas las cuestiones introductorias sobre el tema que 
nos ocupa, pasamos a analizar algunas perspectivas sobre la de- 
pendencia y la autonomía. Tal y como nos propone Concepción 
Naval (1996: 246): 


La idea de autonomía [...] regla o ley, se aplicó inicialmente 
alos estados que eran auto-gobernados, como opuestos a las 
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colonias y pueblos conquistados que eran gobernados por 
otros. En los tiempos modernos la idea se ha extinguido para 
caracterizar a los individuos. La descripción general del agente 
autónomo como auto-gobernándose o auto-determinándose, 
en algunos sentidos, es común a todas las consideraciones, 
pero los filósofos difieren ampliamente en sus interpretacio- 
nes de esta idea general y en el valor que le dan [...] muchos 
filósofos al discutir los fundamentos de la ética, tratan de la 
autonomía como una condición básica del obrar moral. 


A través de esta cuestión, tal vez podamos leer la idea de la au- 
tonomía y de la dependencia como algo de lo cual los sujetos no 
pueden escapar: debes ser autónomo, debes gestionar tu vida, de- 
bes controlar lo que te sucede, debes luchar contra la debilidad de 
la voluntad (akrasia)*, etc. Diferentes posibilidades de entender la 
subjetividad y sus formas de desarrollo, como el psicoanálisis, la 
filosofía política, la pedagogía, la psicología (con sus múltiples va- 
riaciones), el trabajo social, una sociología con orientación clínica, 
la teología, etc., dan a entender la relevancia de lo que Foucault ha 
definido como “cuidado de sí”. Para Locke (1979) también se trata 
de sustentar la humanidad sobre la dignidad de un ser humano que 
debería ser responsable de sus actos y ser responsable de sus actos 
frente a los que han recibido las consecuencias de dichos actos. 


Pero a nosotros la vinculación con estas disciplinas y las con- 
secuencias que de ellas se derivan nos lleva a pensar que los actos 
que realiza todo sujeto (para subjetivarse y por lo tanto convertirse 
en agente —o actuar como agencia—) pasan por un conjunto de pro- 
cesos que no siempre están alineados con la libertad del mismo: la 
confesión (a través de la cual el sujeto debe revisar su vida privada 
con relación a unas determinadas normas de conducta moral), 
la asamblea en la escuela (a través de la cual el grupo clase puede 
analizar y poner al descubierto las conductas de determinados 
estudiantes con la finalidad —una vez sacadas a la luz- de recondu- 
cirlas), la psicoterapia (a través de la cual el sujeto abre sus entrañas 
a un profesional que deberá guiarle hacia otras formas —tal vez 
más positivas— de existencia), etc. Ser autónomo pero revisando 
la vida ante los otros, rindiendo cuentas de nuestras prácticas y 


4 Aristóteles nos habla de ello en la Ética a Nicómaco, VII, 3. 
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conductas, manteniéndonos (a la fuerza o por voluntad propia) en 
la categoría de “párvulos”, de “infants”, de sujeto sin voz. 


Es por ello que compartimos con Grey (2009: 151) que tal vez 
se trate de 
tout un plan de la sociologie contemporaine que insistera 
sur la nécessité d'en finir avec la critique des philosophies du 
sujet pour commencer á comprendre et á analyser ce qui se 
joue dans la capacité que développent les individus á définir 
par eux-mémes leur propre avenir. 


Es por ello que asistimos a la creación de un sujeto determi- 
nado, y en esta “creación” la pedagogía juega un papel central: se 
trata del principal dispositivo de autorregulación de las sociedades 
a través de la producción, tal vez, de sujetos autónomos, de sujetos 
que pueden decidir sobre sus vidas, pero sin perder de vista los 
marcos sociales que la regulan, la vigilan y la protegen. 


3. TERMINOLOGÍAS DE LA AUTONOMÍA Y LA DEPENDEN- 
CIA: EL MITO DE LA INDEPENDENCIA 


Vemos necesario partir de un análisis semántico de los dos 
conceptos centrales de nuestra reflexión. Desde un punto de vista 
epistemológico, podemos convenir en que se trata de conceptos 
que, ubicados en el orden de la filosofía y de la psicología, tienen 
diferentes posibilidades de ser interpretados; ello nos permite 
situar los conceptos en dos campos disciplinares que operan de 
formas determinadas y con una concepción del hombre muy con- 
creta. Para ello vamos a empezar con autonomía y seguiremos con 
dependencia. 


Podríamos partir del análisis que hace Mark Taylor, en su texto 
After God para entender el inicio de la sospecha sobre Dios como la 
construcción simbólica de la autonomía. Lo dice el teólogo lutera- 
no al analizarlo: “es la revuelta frente a la sumisión a una instancia 
exterior, invisible y opresiva. Frente a esta sumisión reclama la 
emancipación del yo” (Taylor, 2007: 53). Este autor nos apunta el 
sentido de la autonomía como algo que se busca frente a determi- 
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nadas situaciones de opresión. Si tenemos en cuenta la etimología 
de la palabra autonomía, nos damos cuenta de que la traducción 
literal sería el nomos (vópoc, la ley) de uno mismo o por sí mismo 
(adtóc, auto) y podríamos definirlo como el que tiene leyes propias 
y por lo tanto es independiente. Para Hopkins y Smith (2001: 47), 
la autonomía es el derecho de un individuo a auto-determinarse; a 
ser autosuficiente en la realización y el desarrollo de las decisiones 
acerca de la propia vida. Se utiliza cuando se refiere al derecho de 
los pacientes para tomar sus propias decisiones en relación a los 
servicios de salud, también se utiliza para describir el derecho 
de los profesionales de la salud para tomar decisiones que estén 
dentro de su área de competencia. 


Esta idea de autosuficiencia encaja con otras perspectivas 
como la que propone Tugendhat (2008: 40) al decir que la auto- 
nomía no hace referencia a “la voluntad en general, sino específi- 
camente a esta capacidad humana de una voluntad reflexiva que 
está implicada cuando se puede decir depende de mí”. Pero para 
algunos autores las miradas a la autonomía no siempre son ni 
pueden ser positivas y debemos desconfiar de la noción misma. 
Es lo que propone Merieu (1998:86): 

Hay que desconfiar, sin duda alguna, de la noción de au- 
tonomía. Está demasiado de moda, demasiado extendida, 
se la utiliza demasiado, para que de veras sea significativa. 
La autonomía [...] nadie está en contra, y ese mismo hecho 
debería ponernos en guardia. El formar para la autonomía 
se ensalza en todos los proyectos de enseñanza [...] sin que 
acabe de verse, la mayor parte de las veces, en qué se encarna 
y como se concreta. 


El camino de sospecha en relación al concepto imperante en 
la mayor parte de los objetivos de los proyectos del sector social 
debe ser repensado desde la otra orilla: la dependencia. 


Con el término dependencia no sucede lo mismo que con auto- 
nomía. Si analizamos el sentido de dependencia en el RAE encon- 
tramos que propone: 

* 1. F. Subordinación a un poder mayor. 
* 8. F. Situación de una persona que no puede valerse por sí 
misma. 
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* 9, F. Necesidad compulsiva de alguna sustancia, como alco- 
hol, tabaco o drogas, para experimentar sus efectos o calmar 
el malestar producido por su privación. 


Una posible definición “encarnada” de dependencia es la que 
nos hace el activista en temas de diversidad funcional Guzmán 
(2012). Él entiende por dependencia: 

el estado de carácter permanente en que se encuentran las 
personas que, por razones derivadas de la edad, la enferme- 
dad o la diversidad funcional, y ligadas a la falta o la pérdida 
de autonomía física mental, intelectual o sensorial, precisan 
de la atención de otra u otras personas para realizar las activi- 
dades de la vida diaria, del trabajo, de la educación y del ocio. 


No deja de ser paradójico que a una ley que técnicamente se le 
denomina Ley para la promoción de la Autonomía se la llame popu- 
larmente Ley de Dependencia. Esta es una de las grandes contro- 
versias de las políticas sociales de atención a la dependencia en la 
España del siglo XXI. No se trata, únicamente, de una cuestión de 
matiz terminológico, sino de una cuestión transversal que en rea- 
lidad presenta un profundo calado. Esta controversia encaja con 
la perspectiva que nos proponía Topliss (1979: 9) hace 30 años: 

la historia de las prestaciones para los miembros de la so- 
ciedad con discapacidad puede verse, en principio, como el 
desarrollo del reconocimiento de que ciertas necesidades de 
algunos grupos de personas con discapacidad son compatibles 
con la promoción o salvaguarda de intereses más abarcadores 
de la sociedad. 


Si nos preguntamos por dichos intereses, daremos con las ca- 
tegorías ontológicas de “independencia” (o si se quiere de autono- 
mía) y de “normalidad”. La construcción dicotómica de la sociedad 
a través de categorías como capacidad/discapacidad, dependiente/ 
independiente, etc. permite salvaguardar la categoría “normal”. 
Desde esta perspectiva, en la Ley de promoción de la autonomía, 
dichas miradas y formas de configurar la normalidad persisten y 
dan lugar a nuevas situaciones que configuran la nueva categoría: 
“sujetos de la dependencia”. Mientras por una parte se habla de 
promover la autonomía de los sujetos dependientes, por otra se 
promueve la valoración de dependencia. En España, a diferencia 
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de otros países europeos, la categoría dependencia es nueva (Ro- 
mañach, 2009). La cuestión económica sobrevuela la controversia: 
con la valoración de determinados grados de dependencia se ad- 
quiere determinadas categorías que a su vez conllevan (o podrían 
conllevar) ayudas económicas concretas. 


Tal vez, lo más acertado sea hacer nuestras las palabras de 
Bernadette Puijalon (2009: 17-18): 

El par dependencia-independencia sólo puede compren- 
derse desde una perspectiva dialéctica: cada término corres- 
ponde a un aspecto de la vida y la contradicción se resuelve 
en un tercer término. Para los biólogos, para sobrevivir, el ser 
vivo debe actuar sobre sus dependencias para salvaguardar la 
constancia de su interioridad. En el origen, la independencia 
como mito. El mito del paraíso. Ese mito universal, un estado 
de libertad perfecta e ideal, funciona como una abstracción y 
motiva así mismo la búsqueda de libertad y de identidad de 
cada uno de nosotros. 


4.. VERDADES Y TRAMPAS: LA AUTODETERMINACIÓN 
COMO HORIZONTE 


Al pensar la dependencia y la autonomía, nos aparece otro 
concepto (o acción) que atraviesa ambas de forma perpendicular. 
El modelo de la autodeterminación tiene una posición de privilegio 
en los modelos de educación social fundamentados en una pers- 
pectiva anti-paternalista. Este modelo es posible porque se han 
empezado a dar otros cambios conceptuales sobre la discapacidad: 
esta ya no es una condición de la persona, sino el resultado de la 
interacción con su entorno. El contexto juega un papel fundamen- 
tal en el funcionamiento de la persona con discapacidad. También 
se fundamenta en la idea de que toda persona, con independencia 
de sus limitaciones, puede progresar si le ofrecemos un tipo de 
apoyo determinado. La autodeterminación podría convertirse en 
el factor clave del acompañamiento a las personas con discapa- 
cidad. No se trata tanto de una habilidad que podemos enseñar 
cuanto de una dimensión a promover. Junto con la intervención 
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(la acción propiamente), debemos pensar necesariamente en la éti- 
ca, la justicia, la sensibilidad para desarrollar el rol profesional, etc. 


Muchos de los profesionales que trabajan con personas con 
discapacidad buscan cambios de perspectiva, especialmente por- 
que les preocupa la cuestión de la autoridad que los inviste y los 
enmarca. Esta autoridad, y su aceptación, les obliga a imponer una 
determinada conducta a las personas con discapacidad con las que 
trabajan. Pero en el tema que nos ocupa, hay que precisar el alcan- 
ce del término autonomía y el alcance del término autodetermi- 
nación. Aparentemente, son términos próximos, que en la praxis 
con personas con discapacidad acabamos por utilizar de forma 
indiferente, aunque si las precisamos nos sitúan en perspectivas y 
significados diferentes. Después de ser introducidas y ser tomadas 
por válidas durante un periodo determinado, la normalización y 
la valorización de los roles sociales (VRS) han sido matizadas por 
el “paradigma” de la autodeterminación. Se trata de un concepto 
de la ciencia política del cual nos hemos apropiado y, tal como 
nos dice Wehmeyer (2001: 39), “en los últimos años el concepto 
ha sido aplicado a la provisión de servicios, a la investigación y 
a la defensa sobre la discapacidad como medida para aumentar 
la calidad de vida de las personas con discapacidad”. El concepto 
autodeterminación ha tenido a lo largo de su historia dos signifi- 
cados fundamentales: 

* La autodeterminación entendida como un derecho bási- 
co humano (podríamos decir que sin autodeterminación 
perdemos un poco las condiciones que hacen que seamos 
humanos). 

* La autodeterminación entendida como una característica 
de la persona (capacidad de decidir). 


Pero a pesar de estas dos interpretaciones, ya aplicadas al tra- 
bajo con personas con discapacidad, es necesario detenernos a 
revisar el significado del término. La autodeterminación, en el 
campo de las ciencias políticas, hace referencia al derecho de los 
pueblos y naciones a disfrutar de autonomía y autogobierno. De 
hecho, esta interpretación del término sigue siendo, de largo, la 
más clara y evidente. El término, sin embargo, presenta un conjun- 
to de contradicciones y dificultades de aplicación considerables. En 
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el campo de la psicología, la autodeterminación empieza a utilizar- 
se en torno a los años cuarenta en el campo de la personalidad. Es 
esta ciencia la que, a través de los modelos rehabilitadores, llegará 
hasta el campo de las personas con discapacidad. Junto con este 
desarrollo inicial, surge la teoría de la motivación intrínseca, que 
plantea lo siguiente con respecto al tema de la autodeterminación: 
* las personas poseen una necesidad intrínseca de autodeter- 
minación, 
* las personas tienen una necesidad intrínseca de ser compe- 
tentes y de alcanzar sus retos de forma óptima. 


Disfrutar de autodeterminación significa realizar una actividad 
con un sentido cumplido de deseo, elección y aprobación personal. 
Seguramente es la definición propuesta por Wehmeyer (1998) la 
más aceptada y utilizada. Para este autor americano, “autodeter- 
minación significa que la persona controla su vida y su destino”. 
Si nos ponemos a analizar con detalle lo que nos quiere decir Weh- 
meyer, rápidamente llegaremos a la conclusión de que ninguno de 
nosotros tiene controlado al 100% su vida y su destino. Los otros, 
las normas, nuestros destinos también nos “determinan”. Pero ha- 
bitualmente sentimos que ejercemos el control sobre nuestras vi- 
das y luchamos para ejercer nuestro derecho a la libertad. Muchas 
personas con discapacidad han visto su posibilidad de participar 
y decidir sobre sus vidas muy gastadas. Habitualmente pensamos 
que no saben, que no pueden o que si lo hacen a buen seguro que 
lo harán mal (porque son “discapacidades”). La autodeterminación 
busca devolverles el juego de poder que a cada uno le corresponde 
por el solo hecho de ser persona. Cada vez más, las personas con 
discapacidad expresan sus voces: tenemos el ejemplo de los libros 
que estamos leyendo en nuestra asignatura. 


Pero autodeterminación no es solo aprender a escoger y ejercer 
la elección. Autodeterminación hace referencia a las capacidades y 
actitudes necesarias para que una persona actúe como el principal 
agente causal de su vida. La comunicación es una de las herra- 
mientas más importantes para fomentar la autodeterminación 
(también el hecho de poder informar por adelantado de las cosas 
que iremos a hacer y de las cosas que hemos hecho, la presencia 
en un entorno que ofrezca a la persona con discapacidad algunas 
posibilidades de escoger, etc.). 
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5. LA OBSESIÓN POR LA AUTONOMÍA EN EL CAMPO SOCIAL 
Dice Isabel Palomeque (2010: 32): 


He entrado en una clase de luto en vida, mi propio luto por 
la Isabel que no he sido hasta hace quince días atrás. Sé que 
las fases de todo luto son la negación, la ira, la negociación, 
la depresión y la aceptación. Inconscientemente, la esperanza 
destilada de los pronósticos de los médicos, de las palabras 
alentadoras de mis amigos y compañeros, me han servido 
hasta ahora para negar la evidencia. Ahora el espejo ha dado 
el turno a la rabia y la cólera. 


Después de sufrir un ictus a los 24 años, su vida cambió de for- 
ma radical, su vida se transformó (según los cánones sociales) de 
una vida autónoma en una vida dependiente. Todo se desmoronó y 
pasó a necesitar de otros para ser, para subsistir. Pero esta sensación 
de cruzar la frontera, de atravesar la maldita frontera, no es exclu- 
siva del sector de la diversidad funcional. Hace años, trabajando 
como educador en un centro de protección a la infancia, uno de 
los principales objetivos con los chicos y chicas a punto de cumplir 
18 años era “trabajar con ellos para que fueran autónomos”. Ello 
representaba una cierta incongruencia: muchos de los educadores 
todavía vivían con sus padres (y desde el punto de vista que nosotros 
queríamos trabajar, estos profesionales tampoco eran autónomos). 
Esta cuestión, lo reconozco, me dio muchos quebraderos de cabeza. 
¿Cómo podía acompañar a alguien hacia la autonomía cuando yo no 
había transitado por dicho camino? Se daba una situación paradójica 
que en cierta forma opera habitualmente en algunos proyectos del 
campo de la Educación Social. Veámoslo en el esquema siguiente: 


+ Sele define como alguien que puede | - ¿A qué edad se emancipa de su 
y debe vivir de forma autónoma alos entorno familiar natural? 
18 años (en el caso de chicos que se 


+ ¿Tiene capacidades reales para 
encuentran en centros de protección). 


poder trabajar con los jóvenes 


Pero ¿cuál es el verdadero deseo del procesos vitales por los cuales él 


sujeto? todavía no ha transitado? 


¿Quiere, realmente, ser autónomo 
con 18 años? o ¿prefería estar bajo 
el manto protector de una familia? 
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Todo ello puede y debe ser repensado; y más cuando, al anun- 
ciar el camino hacia la autonomía con sujetos de tan corta edad, 
muchas veces contribuimos al desarrollo de la categoría “asistidos 
sociales”. De hecho, esta paradoja sigue siendo un elemento crítico 
en dicho programas porque la verdad es que el 53% de ellos si- 
guen estando en la categoría “dependientes” (de la administración 
especialmente) cuando cumplen 18 años y salen de los Centros 
Residenciales de Acción Educativa (CRAE). En un reciente estudio 
sobe esta temática, dos chicas que han participado en procesos de 
desinternamiento plantean lo siguiente: 

Por ejemplo, en mi CRAE se fomentaba la autonomía, al- 
gunos días cocinábamos nosotras, nos lavábamos la ropa, 
entonces en un CRAE ya se te prepara, si no estás preparado 


para asumir ese tipo de criterios pues vete a tu casa porque 
en un piso no vas a aguantar” (chica, grupo de discusión). 


Y otra chica plantea lo siguiente: 


En mi centro, por ejemplo, nos lo daban todo tan hecho 
que luego fue salir del piso y quedarte completamente des- 
orientado, la verdad es que no sabía hacer completamente 
nada. Prácticamente nos lo hacían todo... (Chica, grupo de 
discusión) (Casas et al. 2013: 40). 


Ello demanda la existencia de otros servicios enfocados di- 
rectamente a trabajar para su autonomía; se trata de los pisos 
asistidos o de autonomía. Aunque es bien cierto que no todas las 
personas tienen el deseo de independencia, de existencia autó- 
noma, y algunas prefieren vivir de lo que se ha denominado la 
“asistencia social” (crecida de forma desmesurada en los últimos 
seis años). Así es como los “asistidos sociales” se transforman, en 
cierta medida, en sujetos que tal vez deciden vivir (como modus 
vivendi) en una amplia red que los atrapa pero a la vez los protege 
y les deja existir. Esta forma de existencia nos lleva a pensar en las 
políticas colonialistas, ya que en cierta forma se trata de colonizar 
al otro y de hacerle llegar a creer alguna cosa en relación con sus 
capacidades o posibilidades. 


Dependencia-Autonomía 


6. DEPENDENCIA Y AUTONOMÍA: REFLEXIONES FINALES 
SOBRE UN ESPEJISMO 


Llegados a este punto, vamos a abordar la parte final del tra- 
bajo intentando proponer una mirada diferente a la dependencia 
y a la autonomía. Para empezar con este proyecto, nos parece re- 
levante lo que plantea Romañach (2012: 49-50): 

las definiciones de dependencia que se han dado [...] han sido 
siempre realizadas por expertos que no recuerdan que ya es- 
tuvieron en esa situación hace muchos años, cuando fueron 
bebés, y que ahora mismo viven un espejismo de plena auto- 
nomía moral y física, a la espera de que la edad les devuelva a 
la dependencia. Han olvidado que todas las personas somos 
interdependientes en determinadas épocas o circunstancias 
de nuestra vida. 


Pensamos que no hay otra posibilidad que esta: entender la 
vida como un continuum, como un tránsito permanente por dife- 
rentes veredas y caminos, que según las condiciones y realidades 
será de un tipo y según las realidades y condiciones de otro. Pero 
todo ello podría ser repensado desde la dimensión de lo comu- 
nitario, ya que la cuestión vinculada al aumento exponencial del 
individualismo algo tiene que ver con el advenimiento de la Mo- 
dernidad. La creación del sujeto jurídico moderno se traduce en la 
supremacía del yo y tal vez en el ordenamiento de un Estado-cuer- 
po. Y ese nuevo sujeto debe aprender a navegar entre dos aguas. 
Debe aprender lo que nos plantea Castillo (2013: 41): 

nuestra autonomía limitándose en la capacidad de hacer por 
nosotros mismos las actividades cotidianas que antes hacía- 
mos sin dificultad. Eso supone un duelo que, como toda pér- 
dida, debemos realizar integrándolo como una característica 
de esa etapa de nuestra existencia. Quien añora lo que podía 
hacer en tiempos jóvenes se aleja de vivir el presente, de la 
realidad del ahora, con sus ventajas y sus inconvenientes, pero 
seguramente llena de oportunidades. 


Creemos que es necesario recuperar la frase de Morin que he- 
mos citado más arriba: “Ser sujeto es ser autónomo siendo a la vez 
dependiente”. Las connotaciones son claras y nos podrían llevar 
al intento de definir al ser humano como ser de autonomías y de- 
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pendencias, como alguien que transita (o llegará a transitar) por 
diferentes estados de dependencia y de autonomía. 


En las propuestas para esa navegación entre dos aguas, existen 
múltiples posibilidades. Para el Foro de Vida Independiente y la 
Agencia de Asuntos Precarios (VV. AA., 2011: 29-30), se trataría 
de poner en circulación el término interdependencia y todo lo que 
él conlleva: 

* Reconocer la interdependencia humana como constitutiva 
de nuestras relaciones. 

* Entender la interdependencia como una oportunidad que 
hay que aprovechar. 

« Las dependencias no son igual de exigentes, ni son constan- 
tes a lo largo de la vida, ni tan solo a lo largo de un mismo 
día. 

* No somos iguales, de forma que para tener las mismas opor- 
tunidades a la hora de realizar nuestros proyectos de vida 
necesitamos cubrir diferentes formas de dependencia de 
maneras muy diferentes. 


La interdependencia se sitúa en otra perspectiva diferente de 
los discursos dominantes. 


Para Puijalon, la alternativa pasaría por poner en juego el 
acompañamiento, una acción que se sitúa a la par entre la auto- 
nomía y la dependencia. Para ella (2009: 20), 

acompañar es unirse a alguien para ir hacia donde él va. Los 
asistentes son jóvenes. Cuando uno es joven no sabe lo que 
es la vejez. O se tiene, más bien, un conocimiento intelectual 
de la misma, pero todavía no se ha vivido este periodo. Acom- 
pañar a un anciano es, pues, distinto de acompañar a un niño, 
porque es acompañar a alguien que vive algo de lo que uno no 
tiene experiencia. 


Desde nuestra perspectiva, deberíamos hablar de acompaña- 
miento intersubjetivo; se trataría de una perspectiva amplia que 
englobaría ambas dimensiones (interdependencia y acompaña- 
miento). Si partimos de la idea fundamental de que el hombre no 
es un ser que vive aislado, en una isla desierta, comprendemos que 
la intersubjetividad despliega múltiples posibilidades. Y se trataría 
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de un acompañamiento intersubjetivo a la persona, entendida esta 
como “alguien con estatus legal, un hombre libre y no esclavo, o 
un ser humano reconocido legalmente en oposición a una cosa” 
(Sokoloski, 2013: 19). Es así que el propósito de llegar a una meta 
o de conseguir finalizar un determinado proyecto conjuntamente 
se convierte en algo fundamental. En griego, en las eucaristías de 
los cristianos primitivos, se denominaba “Klasis blando artou” a la 
práctica de “compartir el pan”. Tal vez se trate de recuperar esta 
perspectiva a medio camino entre la autonomía y la dependencia, 
situando y resituando al sujeto en el centro de su perspectiva, sin 
dar más valor del que cada término se merece. 
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1. INTRODUCCIÓN 


Las cuestiones relativas a la exclusión e inclusión educativa y los 
discursos y las políticas correspondientes han tenido un recorrido 
histórico denso en educación. Actualmente constituyen motivos 
singulares de una creciente atención por las reconfiguraciones de 
la desigualdad y las erosiones que está sufriendo la igualdad. Cabe 
pensarlos, en efecto, como diferentes y contrarios, por los valores, el 
carácter y las secuelas que cada uno lleva consigo. Una clara muestra 
de ello son, por ejemplo, los significados e implicaciones personales 
y sociales correspondientes al éxito y el fracaso, términos que per- 
tenecen al un mismo universo conceptual y práctico. 


No es descabellado afirmar, sin embargo, que, lejos de ser rea- 
lidades y nociones del todo separadas y antitéticas, son también 
complementarias y funcionales. La exclusión e inclusión educati- 
va revisten una complejidad extrema, no responden a una lógica 
disyuntiva, ya que sus fronteras son porosas y sus cruces sutiles. 
Todo puede depender de cómo, en los lenguajes, discursos, políti- 
cas y prácticas, la exclusión-inclusión sean pensadas, y los modos 
en que las tensiones que representan se resuelvan. Su interdepen- 
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dencia puede ser tal que está justificado definirlas como cuestiones 
recíprocamente constitutivas: se trata de dos caras de una misma 
moneda, de manera que no existe una sin otra. De hecho, hay si- 
tuaciones en las que se ocurren inclusiones que simultáneamente 
son excluyentes, así como exclusiones que, para privar a algunas 
personas de determinados bienes y servicios educativos o sociales, 
sirven para garantizar la inclusión distintiva y reservada a otras. 
Ello no obsta, sin embargo, para advertir que entre los dos polos 
extremos de un continuo teórico entre exclusión e inclusión existan 
zonas intermedias, definidas por una notable diversidad de conte- 
nidos, procesos, relaciones, vivencias subjetivas y resultados de los 
que en grados distintos son incluidos o excluidos los individuos. 
De ese modo, el amplio panorama de la desigualdad puede mostrar 
expresiones en las que se dan, al lado de desigualdades que a todas 
luces son injustificables y moralmente condenables, otras que son 
legítimas y tolerables, pues hacen efectiva la pluralidad democrática 
y la diversidad aceptable de opciones individuales. 


La exclusión e inclusión educativa, de forma similar a lo que 
sucede en el ámbito más amplio de la exclusión social, son definidas 
por discursos, perspectivas, análisis y políticas que las construyen en 
las ideas y políticas que las desarrollan en las prácticas. Se desplie- 
gan en el amplio panorama que atañe a la redistribución desigual o 
injusta de bienes y servicios. Y en el modo en que se afrontan o se 
conculcan en contextos singulares, tomando en consideración valo- 
res, principios e imperativos democráticos y morales, los derechos 
de todas las personas son objeto de inclusión o de exclusión. Funda- 
mentalmente, la igualdad en derechos esenciales y la inclusión son 
una cuestión de democracia, de justicia y equidad. Caben versiones 
diferentes y aceptables, pero a condición de que no los nieguen, sino 
que los realicen satisfactoriamente, pues son relevantes para que los 
miembros de una sociedad humana y justa puedan ser ciudadanos 
con posibilidades de llevar una vida digna en las diferentes esferas 
de la vida personal, social, cultural, política y laboral. 


En el ámbito singular de la educación —que está estrechamen- 
te ligado a dichas esferas y en buena medida es un derecho en sí 
que habilita para otros derechos—, son diversas las perspectivas, 
con sus propios debates y controversias, que ponen el acento en 
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la exclusión-inclusión a la hora de enfocar, comprender, formu- 
lar, llevar a cabo y valorar políticas y proyectos que, como se ha 
dicho, giran en esencia sobre el eje de la igualdad-desigualdad. 
Es evidente con todo que, como cualquier otra mirada con sus 
respectivas palabras, lenguajes y discursos, no se limitan a reflejar 
la realidad, sino que la construyen y, de ese modo, pueden arrojar 
luces y sombras. Sus contribuciones podrán ser más o menos pro- 
vechosas, a fin de cuentas, según generen interrogantes valiosas y 
pertinentes, y las respuestas, siempre provisionales, a los mismos 
queden abiertas a la crítica constructiva, pues en este campo las 
explicaciones de la realidad y las políticas que la transformen están 
llamadas a ser coherentes, al menos por principio. 


En materia de desigualdad social, dos grandes cuestiones son 
relevantes según Dubet (2014: 8): ¿cuáles son dignas de ser leídas 
para comprender la vida social y merecen ser tomadas en conside- 
ración en una estructura o sistema? y ¿cuáles son los principios de 
justicia y los juicios morales que lleven a hablar de las desigualdades 
injustas que han de provocar indignación, crítica y actuaciones? Para 
referirnos aquí al ámbito de la educación, vamos a concretarlas en: 
¿qué se quiere decir cuando se habla de exclusión e inclusión educa- 
tiva?, ¿qué es aquello de lo que se excluye-incluye?, ¿cómo y por qué 
ocurre la exclusión, qué crítica nos merece y cuáles habrían de ser las 
actuaciones que conduzcan a combatirla mediante ideas, políticas y 
prácticas que lleven a la inclusión justa y equitativa? 


2. ¿QUÉ SE QUIERE DECIR CUANDO SE HABLA DE EX- 
CLUSIÓN E INCLUSIÓN EDUCATIVA? 


Los sistemas educativos, más en concreto el español y su etapa 
de la educación obligatoria particularmente, es un ámbito relevan- 
te y representativo de las cuestiones a las que nos estamos refirien- 
do. De un lado, porque el derecho universal a la educación tiene 
un valor y un significado más radical en dicha etapa que en otras 
por importantes, que sin duda también lo sean. Y, además, porque, 
a la vista de los hechos corrientes, sirve bien para dejar constan- 
cia de logros conseguidos en materia de igualdad (inclusión), así 
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como también de desigualdades injustificables (exclusión). En el 
contexto español pueden incluirse en la primera categoría, por 
ejemplo, los avances conquistados tras la restauración democráti- 
ca, traducidos en cotas de igualdad sin precedentes en el acceso y la 
permanencia en el sistema de toda la población correspondiente a 
la educación obligatoria. En la segunda, sin embargo, hay que dejar 
constancia de la persistencia de desigualdades injustas que, incluso 
tras esa mayor democratización educativa, han seguido afectando 
a amplios sectores del alumnado, dejados fuera, excluidos de la 
educación que hubiera sido precisa para una buena calidad de vida 
escolar y el logro de aprendizajes esenciales a los que por principio 
tuvieron y tienen derecho. 


Los datos, análisis e investigaciones, relatos y discursos que se 
han construido sobre nuestras realidades de exclusión-inclusión, 
igualdad-desigualdad han sido variados. No pocos de ellos, que 
han llegado a ser hasta hegemónicos, han orquestado y manejado 
todo tipo de cifras e indicadores con el propósito de documentar 
y explicar el éxito y el fracaso escolar. Cuando se han focalizado en 
los rendimientos escolares del alumnado, han dado por sentados, 
sin más, los sistemas y los procedimientos de evaluación de los que 
se derivan, y no van más allá de ponerlos en relación con diver- 
sos factores y variables estructurales. La imagen construida que 
proveen de la igualdad-desigualdad, inclusión-exclusión no solo 
silencia otros factores y dinámicas que puedan ser también perti- 
nentes; además ocultan que los éxitos o fracasos son construidos 
en gran medida por los sistemas de evaluación y juicio aplicados 
según el orden social y escolar vigente, dependen de múltiples 
factores mediadores y dinámicas combinadas entre lo escolar y 
lo social, y no solo importan las cifras, sino también la vida y las 
experiencias de sujetos singulares en contextos relativamente bien 
determinables (Escudero y Rodríguez, 2011). 


Las perspectivas centradas en la exclusión-inclusión pretenden 
componer, al menos como punto de partida, una lectura, inter- 
pretación y valoración distintas de ese estado de cosas. Conviene 
advertir, con todo, que, como cualquier otra mirada, las palabras, 
lenguajes y discursos de que se dispone no se limitan a describir 
fenómenos, sino que los construyen. Como cualquier discurso 
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social (Foucault, 1992), confieren unos u otros significados a lo 
que se dice y se omite, enfatizan ciertos elementos, dimensiones 
y relaciones entre los mismos y, quizás, omiten otras que tam- 
bién pudieran ser relevantes. Por ello, la apelación a las categorías 
de exclusión-inclusión educativa no pasa de ser una formulación 
imprecisa, borrosa y acomodaticia. En la actualidad, hasta tal gra- 
do forma parte del lenguaje políticamente correcto que ha sido 
apropiada, casi por igual, por las autoproclamadas fuerzas de la 
izquierda y por la dominantes fuerzas de la derecha (Escudero y 
Martínez, 2012). 


Para poder apreciar sus contribuciones a los temas que nos 
ocupan, es del todo preciso tornar lo más trasparente posible los 
significados y las implicaciones que se atribuyen a las nociones de 
exclusión-inclusión educativa desde la perspectiva que se propone. 
Un par de acotaciones pueden servirnos como texto y pretexto 
para ilustrarlo. 


Al caracterizar una diversidad de formas y contenidos de la ex- 
clusión educativa (Escudero, 2012: 24), se indicó en particular que: 


Adquiere formas cognitivas (privación de conocimientos 
y capacidades), afectivas (privación de valoraciones positivas 
de sí, del sentido de capacidad, responsabilidad y esfuerzo) y 
sociales (privación de cuidados, del sentido de pertenencia, 
de apoyos y relaciones basadas en derechos y deberes) [...] La 
exclusión, pues, no sólo tiene muchas caras, sino que constan, 
además, de ingredientes de muy diversa naturaleza. Quizás 
-se apostillaba- por ello resulta tan difícil de entender como 
de afrontar adecuadamente. 


En relación con la inclusión educativa, la siguiente acotación, 
propuesta por el Bristol City Council (2003), es ilustrativa: 


Proceso por el cual todos los que proveen educación, sea 
en las escuelas desde la infancia o sea también en contexto de 
aprendizaje a lo largo de la vida, desarrollan una cultura, polí- 
ticas y prácticas incluyentes de todos los sujetos en situación 
de aprendizaje. Las instituciones inclusivas son aquellas en 
las que importa el aprendizaje, los resultados, las actitudes y 
el bienestar de los aprendices. Son capaces de engendrar un 
sentido de comunidad y de pertenencia y también ofrecen 
nuevas oportunidades a los estudiantes que puedan haber 
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experimentado dificultades previas en sus aprendizajes. Eso 
no significa tratar por igual a todos los estudiantes, sino to- 
mar en consideración las experiencias variadas de vida y las 
necesidades de todos. La educación inclusiva también se re- 
fiere a igualdad de aprendizajes para todos los estudiantes sea 
cual fuere su edad, género, etnia, origen, religión, situación 
familiar, discapacidad, sexualidad, nivel de logro y contexto 
social o económico. Presta una atención especial a los apoyos 
y resultados de diferentes grupos de estudiantes. Y va inclu- 
so más allá afrontando el bajo rendimiento y la exclusión de 
grupos que hayan sido marginados en el pasado o padecido si- 
tuaciones de desventaja, acometiendo acciones de afirmación 
positiva y disponiendo aquellos recursos que sean precisos 
para garantizar los derechos que les corresponden. 


Estas dos acotaciones son parciales y están sacadas de sus 
contextos discursivos más amplios, pero ilustran relativamente 
bien un cierto consenso compartido en el campo. Como puede 
observarse, al caracterizar la exclusión-inclusión se afirma expre- 
samente que tienen que ver con la garantía o la conculcación de 
derechos esenciales de las personas; que en uno u otro supuesto 
está en juego la participación o la privación de aprendizajes múlti- 
ples: cognitivos, afectivos y sociales; que importa prestar atención 
tanto a los resultados como a las experiencias y condiciones en que 
se logran o no; que se trata de procesos, trayectorias y condiciones 
en las que ocurren a lo largo del tiempo, no de acontecimientos 
aislados y azarosos; que en ellos están implicados e inciden facto- 
res culturales, políticos y prácticos y, en particular, el valor y tra- 
tamiento que se preste a las diversidades múltiples de los sujetos, 
singularmente a quienes encuentran dificultades y barreras en los 
centros y aulas para desarrollar sus potencialidades y aprender, 
cuestión de la que habrían de hacerse cargo, con propósitos de 
inclusión y lucha en contra de la exclusión, las instituciones y los 
sujetos (docentes y alumnado) implicados y afectados. 


Como puede verse, a pesar de tomar como referencia esas dos 
acotaciones parciales, es manifiesto que se apunta un relato posi- 
ble sobre la igualdad-desigualdad de oportunidades y de resultados 
escolares bien distinto a otros que, como se decía antes, predomi- 
nan. No se habla de la exclusión-inclusión como categorías vagas 
y elásticas, pues se precisan ciertos valores, contenidos, procesos 
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y resultados en los que, por imperativos derivados del derecho a la 
educación, todo el alumnado ha de ser incluido y no excluido. Lejos 
quedarían, por lo tanto, aquellos afanes obsesionados en cifrar 
la igualdad-desigualdad (y sus correlatos en exclusión-inclusión) 
solo en los resultados o el rendimiento escolar, sean generados y 
aplicados por centros y docentes o por otros agentes (OECD, PISA) 
con sus respectivos instrumentos y dictámenes evaluadores. 


Por el contrario, las dos acotaciones precedentes resaltan 
simultáneamente los contenidos, los procesos y los resultados, 
conectándolos, asimismo, con las vidas y las trayectorias de los 
sujetos. Particularmente sugerente es, desde luego, la conexión 
expresa que se establece entre el tránsito y los aprendizajes de 
los estudiantes, y la cultura, las políticas y las prácticas incluyen- 
tes-excluyentes que en las mismas existan y se ejerzan. 


Seguramente esas dos aproximaciones apuntan en una buena 
dirección y, así, arrojan algunas luces. No obstante, así planteadas, 
dejan silencios sobre algunas otras cuestiones que no debieran 
dejarse de lado. La igualdad-desigualdad social, que es un asunto 
insoslayable en democracia, reviste una complejidad extrema, 
supone un abismo sin fondo (Dubet, 2014) y reclama, por lo tan- 
to, dejar la constancia debida de los distintos planos y relaciones 
donde se juega. Es una recomendación del todo relevante en edu- 
cación, lo que exige, cuando menos, esbozar dos consideraciones 
que no conviene dejar de lado. 


En la primera se advierte de que, para comprender como es 
menester los fenómenos de la exclusión-inclusión, ha de hacerse 
un reconocimiento explícito y valorativo de su carácter relacional 
(Escudero, González y Martínez, 2009, Escudero y Nieto, 2013). 
Los contenidos y las formas en que se manifiestan, tanto los pro- 
cesos y las condiciones como los resultados en que se traducen, no 
son ni tienen valor en sí, sino en relación con contextos sociales y 
educativos más amplios. De manera que la exclusión-inclusión son 
fenómenos creados, sancionados y valorados no solo en contextos, 
culturas y prácticas escolares, sino también en los marcos norma- 
tivos y las decisiones tomadas en determinados órdenes sociales 
y educativos. Su poder, imperativos y presiones son realmente 
influyentes en el establecimiento de las condiciones y modalidades 
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de la escolarización, sus estructuras, currículos, oportunidades de 
enseñanza-aprendizaje y sistemas de evaluación y rendición de 
cuentas. Todos ellos, además de otros que cabría citar, son elemen- 
tos que pueden llegar a ser decisivos en la conformación de patro- 
nes y resultados excluyentes o incluyentes. De manera que, así las 
cosas, no cabría hablar de exclusiones-inclusiones en abstracto, 
sino en determinados contextos sociopolíticos e ideológicos que 
cumplen un papel muy relevante tanto en la construcción cuanto 
en la vigilancia y sanción de los temas en cuestión. 


En la segunda, que viene a ser un corolario de la anterior, se 
plantea la necesidad de componer una mirada ampliada, extrayen- 
do las implicaciones debidas del reconocimiento de que la igual- 
dad-desigualdad se juega en diversos planos macro, meso y micro. 
Es posible que cada uno de ellos tenga sus propias peculiaridades, 
pero todos guardan relaciones innegables entre sí. De aceptar este 
punto de vista, una implicación conceptual y práctica es que, a la 
hora de pensar e interpelar a los agentes partícipes y responsa- 
bles de la exclusión-inclusión educativa, es preciso convocar no 
solo a quienes operan en niveles meso y micro (centros escolares, 
docentes, alumnado, etc.), sino también a quienes lo hacen en 
niveles macro, tomando y manteniendo decisiones que llegan a 
ser estructurales y sistémicas (poderes públicos y privados, polí- 
ticas sociales y políticas educativas, agentes sociales y educativos 
con mayor poder de decisión y de influencia en la educación que 
tenemos y las reformas que se pretenden, etc.). Si todos intervie- 
nen en la producción y sanción de los fenómenos que nos ocupan, 
todos son responsables de su existencia, mantenimiento o trans- 
formación. En caso de no subrayar como es debido este elemento 
frecuentemente silenciado, hay riesgo de que las ideas, las políticas 
y las prácticas se localicen exclusivamente en el interior de las ins- 
tituciones educativas, pasando por alto las que corresponden y de 
las que son directamente responsables, no ya tan solo las políticas 
educativas, sino también las sociales y económicas (Dale, 2011; 
Escudero, 2012; Escudero y Nieto, 2013). De manera que, al subra- 
yar la relevancia de ciertas estructuras sistémicas y decisiones que 
están más allá de la responsabilidad de los sujetos y sus espacios 
cercanos de relación y actuación, lo que se quiere significar es que 
la exclusión y la inclusión educativas son asuntos que desbordan 
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lo estrictamente educativo, ya que están participados y son ma- 
nifiestamente conformados por factores, condiciones, procesos y 
agentes claramente sociopolíticos. 


En resumidas cuentas, la perspectiva de la exclusión-inclusión 
educativa propuesta abre un amplio espacio de temas y cuestiones. 
Conciernen a la realización satisfactoria o a la vulneración injusta de 
derechos esenciales de todas las personas a una buena educación y 
aprendizaje escolar. Es sensible a la pluralidad de contenidos, expe- 
riencias y logros cognitivos, emocionales y sociales que correspon- 
den a los trayectos formativos de los estudiantes por los centros (y 
seguramente más allá de los mismos). Advierte de la influencia que 
tienen la cultura, las políticas y las prácticas dentro y más allá de 
los centros y las aulas. Redistribuye decisiones y responsabilidades 
tanto hacia el interior de las instituciones como hacia los poderes y 
responsables políticos y agentes sociales poderosos, pues lo mismo 
que a sus decisiones y actuaciones se debe el avance en igualdad e 
inclusión, también a las mismas son atribuibles los estancamientos 
y retrocesos que están a las vista en los tiempos corrientes. Nada, 
pues, de una perspectiva voluntarista, compasiva, de militancias 
particulares y oasis de excelencia, sino una que reclama múltiples si- 
nergias para hablar, entender y comprometer avances en igualdades 
justas y luchas efectivas contra las discriminaciones que provocan 
injustificables desigualdades. 


3. ¿QUÉ ES AQUELLO DE LO QUE SE EXCLUYE-INCLUYE? 


Este segundo interrogante, al centrarse en la sustancia de la 
exclusión-inclusión de manera más específica, también es insosla- 
yable. Permite superar el formalismo de las nociones de igualdad 
y desigualdad, diferenciando, como precisa Dubet (2014) y otros 
muchos analistas, entre desigualdades justificables y tolerables, 
de un lado, y desigualdades injustas, por otro. Mientras aquellas 
debieran provocar indignación moral por imperativos democrá- 
ticos y actuaciones consecuentes que las corrijan, las segundas 
constituyen dominios del pluralismo social y de los individuos 
que han de ser garantizados. Diferentes concepciones de la justica 
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y sus aplicaciones al ámbito de la exclusión y cohesión social se 
ocupan de definir y argumentar una serie de necesidades básicas, 
capacidades y derechos cuya realización satisfactoria define los 
contenidos de la cohesión e inclusión y respecto a lo que ha de 
ser combatida la exclusión —ver sobre esto varios capítulos del 
texto de García, Sáez, Pueyo y Delgado (2013), así como diversas 
aportaciones recogidas en el libro coordinado por Dubet (2014). 


La educación es reconocida como una de las necesidades bási- 
cas de las personas, un espacio propio para el desarrollo de capa- 
cidades que hagan posible su autonomía personal en condiciones 
sociales favorables y, en suma, como un derecho esencial. Ello, 
sin embargo, requiere concreciones más precisas. Y es que, como 
se indicó antes, existen diferencias entre tener garantizado el ac- 
ceso y la permanencia en la educación obligatoria y contar con 
determinadas oportunidades y experiencias adecuadas que efec- 
tivamente hagan posible el logro de aprendizajes valorados como 
indispensables en determinados contextos y circunstancias. De 
manera que pueden darse inclusiones educativas que son necesa- 
rias (acceso y presencia extendida del alumnado en la educación 
obligatoria), pero que son insuficientes e incompletas en lo que 
respecta a la participación e implicación efectiva del alumnado en 
las oportunidades adecuadas y el logro de aprendizajes esenciales 
(no graduación ESO), lo que vendría a representar una forma de 
exclusión parcial pero cuestionable. 


Este tipo de matices son realmente pertinentes para poder de- 
terminar hasta qué extremo haya determinados componentes de la 
educación a los que no debe afectar la exclusión o, dicho en positivo, 
en los que todas las personas deben ser incluidas. Se trata de una 
cuestión compleja de afrontar. En realidad, no basta con decretar 
el currículo de la educación obligatoria, pues no solo cuenta el ofi- 
cialmente establecido, sino también el currículo en la acción, que es 
donde se despliegan los contenidos, aprendizajes, oportunidades, in- 
teracciones y medios didácticos, así como los juicios y procedimien- 
tos a través de los cuales se evalúa y sanciona el éxito o el fracaso. 


En fechas recientes, la identificación de las denominadas com- 
petencias básicas ha servido para precisar cuáles podrían ser los 
aprendizajes indispensables que debieran ser objeto de una inclu- 
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sión mínima y aceptable y, por lo tanto, no afectados por modalidad 
alguna de exclusión (Escudero, 2005). Este tipo de respuesta, que 
podría tener la virtud de debatir y concertar social y educativamente 
cuáles hubieran de ser las zonas más o menos tolerables de desigual- 
dad, es objeto de controversias conceptuales que son difíciles de 
eludir. En un sentido, porque desgraciadamente tales competencias 
han quedado contaminadas por su pertenencia a esquemas de regu- 
lación, gobierno, vigilancia y rendición de cuentas que priman los 
aprendizajes a expensas de los contenidos culturales y priorizan los 
más funcionales de aquellos en menoscabo de una visión integral 
de la formación, y los resultados escolares a costa de visiones más 
integrales de la educación y sus resultados (Laval, 2012; Williamson, 
2013). En otro sentido, porque el hecho de centrar los focos sobre lo 
que se logra o no en determinados momentos de la escolarización, 
y más todavía si ello se define y decide en altas instancias como son 
los organismos internacionales que operan, también en educación, 
como si de agencias de calificación se tratara, saca fuera de la escena 
las realidades y las experiencias más concretas donde la exclusión-in- 
clusión se juegan. De hecho, cuando las supuestas competencias que 
se valoran y se evalúan son reducidas a los indicadores en uso, y los 
resultados son utilizados, además, para realizar comparaciones y 
dictámenes sobre la mayor o menor calidad (eficiencia y eficacia) 
de los sistemas educativos, ha llegado a instaurarse una forma de 
gobierno y de políticas educativas en las que resulta más decisiva la 
influencia de agencias y nuevos expertos tecnócratas (Ozga, 2014) 
que la responsabilidad de los gobiernos a la hora de decidir preci- 
samente las políticas requeridas en sus ámbitos de responsabilidad 
para realmente afrontar la exclusión y extender democráticamente 
la inclusión. 


No se quiere, ni mucho menos, decir con ello que los resultados 
de aprendizaje no sean importantes. Justamente porque importan 
y han de constituir un contenido propio de la igualdad insoslaya- 
ble, vale la pena retener lo dicho más arriba respecto a privaciones 
cognitivas, afectivas y emocionales que han de ser corregidas. Sin 
desconsiderar el valor que para ello pudieran tener el concierto su- 
pranacional de aquellos aprendizajes que han de ser garantizados 
a toda la ciudadanía en tiempos de globalización, ni las decisiones 
sobre el tema pueden seguir regidas por la lógica dominante, ni han 
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de quedar reducidas a altas instancias de gestión y de gobierno de la 
educación, constriñendo o anulando el debate en la esfera pública, 
las instituciones y los docentes sobre asuntos de tal calado para la 
sociedad y la educación, los centros, los docentes y el alumnado. 


Y si, como es procedente, las zonas de la exclusión-inclusión no 
solo atañen a los aprendizajes que llegan a lograrse o no, sino tam- 
bién a otra serie de factores, variables, procesos y condiciones con 
los que puedan guardar estrechas relaciones, aquello de lo se está 
privando o garantizando tiene todo que ver con las condiciones, los 
recursos humanos y materiales de la escolarización; también con 
la calidad de la enseñanza y el aprendizaje en todos y cada uno de 
los centros, así como con los docentes que se atraen, seleccionan, 
forman a lo largo de la carrera y son debidamente tratados, además 
de con las formas de gobierno y gestión de las instituciones edu- 
cativas y los patrones y prioridades a través de los que se ejerce la 
administración escolar en niveles nacionales, autonómicos y otras 
demarcaciones todavía más cercanas y cotidianas. 


A fin de cuentas, pues, allí donde siga habiendo estudiantes de 
la educación obligatoria que no cuenten con buenos centros, buenos 
docentes, contenidos y procesos de calidad justa y equitativa, evalua- 
ciones justas y no solo al servicio de acreditaciones estandarizadas 
de los aprendizajes de los que nadie debería salir del sistema sin 
haberlos logrado suficientemente, o que estén sometidos a políti- 
cas y administraciones con la vista puesta en otras prioridades más 
rentables, se pueden hallar respuestas concretas a qué es aquello de 
lo que, en determinados contextos, se está excluyendo y en lo que 
debieran centrarse honestamente las apuestas por la inclusión. 


4.. ¿CÓMO Y POR QUÉ OCURRE LA EXCLUSIÓN, QUÉ 
IMPLICACIONES POLÍTICAS Y PRÁCTICAS LLEVAN CON- 
SIGO DETERMINADAS EXPLICACIONES? 

Los discursos sobre igualdad-desigualdad desde las perspectivas 


de la exclusión-inclusión no solo se ocupan de dilucidar significados 
sobre la naturaleza y los diversos planos en que se juegan las realida- 
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des correspondientes. Tratan y argumentan, asimismo, acerca de los 
criterios que merecen ser tomados en consideración para determinar 
qué desigualdades son o no tolerables respecto a determinados con- 
tenidos, oportunidades y resultados escolares y educativos. Entre 
sus propósitos, además, figuran los empeños por explicar cuáles son, 
en determinados contextos y sujetos, qué tipo de factores combi- 
nados y dinámicas provocan la exclusión y la inclusión, así como el 
establecimiento de valores y principios que habrían de orquestar las 
políticas y las prácticas excluyentes peleando por la inclusión. En los 
dos puntos anteriores se han ido deslizando algunas consideracio- 
nes, pero conviene señalar de forma más específica otras como las 
que siguen a continuación, limitándonos a apuntar tan solo las que 
nos parecen más sobresalientes. 


En primer lugar, ya que los fenómenos tratados son extremada- 
mente complejos, pues involucran cuestiones estructurales y sisté- 
micas, institucionales y profesionales, así como otras que concurren 
en las condiciones de vida familiar, social y cultural de los individuos 
y en ellos mismos como sujetos singulares en lo cognitivo, emocio- 
nal y social, cualquier explicación que pretendiera explicaciones par- 
ciales apelando a factores aislados y determinaciones absolutas será 
simplificadora. Por principio, pues, los factores, las condiciones y las 
dinámicas que provocan exclusiones o inclusiones educativas son 
múltiples, implican ideas y prácticas, elementos cognitivos, emocio- 
nales y sociales, no solo en el alumnado afectado, sino también en 
los mismos contextos, estructuras, sistemas y agentes influyentes y 
responsables. Sobre este presupuesto de partida existen consensos 
notables, tanto a la hora de explicar la exclusión-inclusión social 
como la educativa. La apelación, por consiguiente, a la confluencia 
de lo macro, meso y micro (Escudero y Martínez, 2012) está acep- 
tablemente bien asumida. 


En segundo lugar, lo que se acaba de indicar exige otras pre- 
cisiones más finas, pues el recurso explicativo a una construc- 
ción multinivel y multifactorial es tan genérica que resulta poco 
clarificadora. Por ejemplo, de cómo ciertos factores y dinámicas 
macro (estructuras, reglas del concierto o desconcierto social y 
educativo), factores meso (cultura, gobierno y funcionamiento 
de las instituciones) y otros que pueden considerarse micro (rela- 
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ciones pedagógicas entre docentes y estudiantes) se relacionan y 
se conforman entre sí, con qué márgenes de determinación o de 
posibilidades diversas. Dos tipos de explicaciones al respecto, que 
persisten en lenguajes y discursos socioeducativos —un plano este 
donde se dan formas y contenidos de exclusión (Escudero, 2012)- 
pueden considerarse inadecuados: 

* Uno, cuando la exclusión o inclusión de las personas en la 
educación se imputa, prácticamente en exclusiva, a caracte- 
rísticas, méritos o deméritos de los estudiantes. No son in- 
frecuentes, concretamente, argumentando que, una vez que 
los sistemas educativos se han democratizado garantizando 
el acceso y la permanencia en determinadas etapas de los 
mismos atodos los sujetos, es a ellos básicamente a quienes 
cabe atribuir la participación, implicación y provecho que 
sacan de la escuela o el desinterés, la falta de esfuerzo y el 
logro insuficiente de los aprendizajes que se les ofrecen y 
no quieren o no pueden conseguir. 


Dos, cuando se aducen explicaciones que hacen recaer to- 
das las causas y la responsabilidad en las estructuras y el 
sistema educativo regulado y controlado por las fuerzas so- 
ciales e ideológicas hegemónicas, cuyas reglas de juego y de 
operación excluyen irremediablemente a algunos mientras 
incluyen a otros. Más allá de lo que piensen y hagan otros 
factores mediadores meso (administración, instituciones 
escolares, comunidades, familias) y de otros actores micro 
en sus encuentros pedagógicos (docentes, estudiantes, re- 
laciones concretas y cotidianas con el medio, las familias...), 
se sostiene que una sociedad cuyas políticas, economías e 
ideologías hegemónicas sean injustas y desiguales deter- 
mina irremediablemente políticas educativas, cambios, 
administraciones de la educación, currículos, enseñanza y 
evaluaciones injustas. 


Como es fácil convenir, ambas explicaciones son seguramente 
parciales, aunque cada una de ellas pueda justificar sus tesis. Sería 
poco sensato sostener que los sujetos, que no pueden ser privados 
de responsabilidades intransferibles respecto a sus propias vidas 
y lo que con ellas hacen, son los exclusivos responsables de lo que 
les acontece, logran o dejan de hacerlo. Además de ideológica, las 


Exclusión-Inclusión 157 


lecturas de ese tenor individualizan éxitos o fracasos, corren un 
tupido e interesado velo sobre otras estructuras, dinámicas y agen- 
tes, e inhumana e injustamente hacen a las víctimas culpables de 
lo que les sucede. Sería, asimismo, algo sistemáticamente negado 
por múltiples evidencias el hecho de que hay estructuras y deci- 
siones regidas por valores, principios y operaciones que provocan 
estructural y sistémicamente exclusiones injustas; obedecen a los 
intereses de los más poderosos; establecen fronteras de separación 
y distinción cuyos criterios integran a quienes cuentan con ciertos 
méritos y dejan fuera a los que no. Al tiempo, echan mano de todo 
tipo de resortes materiales o simbólicos para legitimar y racionar 
las decisiones tomadas como si fueran naturales e inapelables, a 
pesar de que, en realidad, son fabricadas y construidas socialmente 
(Silver, 2005). Hay sobradas evidencias de que las desigualdades 
educativas injustas quedan bien explicadas de ese modo. Las fron- 
teras en cuestión pueden ser de clase, etnia, minorías culturales, 
de género u otras todavía más sutiles y, desde luego, sin una ex- 
plicación de ese tipo, sería difícil comprender por qué, a pesar de 
tantas reformas y cambios educativos, los sujetos y colectivos 
más desfavorecidos en los cultural, lo social y lo económico siguen 
padeciendo desigualdades cuantiosas. Ahora bien, una explicación 
y discurso de ese tipo y sin otras matizaciones puede valer relati- 
vamente para explicar muchas exclusiones que ocurren, pero, de 
ser radical, corta de raíz cualquier alternativa transformadora, y no 
llega a dar cuenta de cómo ni por qué la reproducción económica 
y cultural en la educación no es total. 


En tercer lugar, por lo tanto, cualquier modelo teórico que aspire 
a explicar aceptablemente el cómo y por qué de la exclusión-inclu- 
sión está llamado a discurrir por marcos integrales que abunden en 
una compresión ecológica (Escudero y Nieto, 2013). Esta compren- 
sión se caracteriza por asumir una visión según la cual cada persona 
es única, con su propia identidad, percepciones y emociones, metas 
y referentes, capacidades, esfuerzo y persistencia. Todo ello cuenta 
en su vida y su destino, en su desarrollo y aprendizaje. Pero, por 
ser única, no es solitaria. En particular la familia, la escuela y la 
comunidad (extendida hasta incluir el entorno más cercano y, en 
estos tiempos, también las redes y relaciones propias de la cultura 
digital) contribuyen, del modo que fuere, a promover, potenciar y 
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cultivar los elementos personales citados y otros más que cabría 
relatar. Y, ya que tales espacios y los agentes representativos de cada 
uno han de ser contextual, estructural y sistémicamente anidados en 
las estructuras y el sistema social más amplio, por ese frente hacen 
acto de presencia, en ocasiones muy fuertemente, las ideologías y 
políticas hegemónicas. De manera tal que no solo es que lleguen a 
conformar la familia, la escuela y la vida comunitaria (y desde luego 
la cultura digital), sino también a los sujetos (estudiantes), aunque 
no lo hagan de forma mecánica ni absolutamente determinada. Es 
manifiesto, desde luego, que el vigente (des)orden mundial (Laval, 
2012), que progresivamente ha ido conquistando más espacios y 
decisiones, y también ocupando muchas zonas de la cultura y las 
mentalidades sociales, familiares, comunitarias y educativas con una 
creciente lógica darwinista y competitiva, propagadora de la ideo- 
logía del mérito individual, es un factor ambiental amenazante a la 
inclusión y propicio a sostener viejas desigualdades y hacer emerger 
variadas formas de exclusión educativa. 


En cuarto lugar, mientras se cuente con instituciones escola- 
res en las que una buena parte del alumnado pasa bastantes años 
importantes de sus vidas, y además en momentos críticos de su 
desarrollo y aprendizaje, las compresiones ecológicas que se ela- 
boren están llamadas a conferir un papel singular a las institu- 
ciones escolares y a quienes en ellas trabajan. De ser ponderadas, 
habrán de tomar buena nota de la importancia de las grandes 
estructuras y decisiones (muchas de ellas son insalubres no solo 
para algunos estudiantes, sino también para los centros y los 
docentes), pero no dejarse anular por las mismas. En el interior 
de los centros y las aulas, los criterios que definen y catalogan 
(acaso estigmatizan) a los estudiantes de acuerdo con definicio- 
nes hegemónicas de la capacidades y del mérito; los márgenes de 
maniobra con que cuentan para elaborar y desarrollar proyectos 
educativos; las concepciones, valores y principios que rigen las 
relaciones pedagógicas en las aulas y en otros espacios de cuida- 
do (o de descuido) de una población escolar diversa; las formas 
de gestión, gobierno y funcionamiento que adoptan al reconocer 
derechos y deberes del profesorado y de las instituciones tenien- 
do más o menos en cuenta la garantía del derecho a la educación; 
son otros tantos espacios y agentes que participan activamente 
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en la creación de entornos, experiencias, oportunidades y logros 
exclusivos o incluyentes. Por ello, cualquier explicación aceptable 
de cómo y por qué persisten más desigualdades injustas de las 
razonables ha de incorporar una clarificación y discusión espe- 
cífica de este nivel donde se mezclan e interaccionan factores y 
dinámicas meso y micro con otras macro. 


Si la comprensión que se está proponiendo, que claramente 
es muy sucinta, fuera considerada mínimamente aceptable para 
entender la exclusión-inclusión educativa, cabría derivar de ella 
algunas implicaciones políticas y prácticas. Pensando específica- 
mente en nuestro contexto y en la educación obligatoria (en su 
momento se razonó esta elección), nos limitaremos a señalar dos 
apreciaciones. 


De un lado, que hay motivos para sospechar que en la medida en 
que sea asumible la participación combinada de factores y dinámicas 
macro, meso y micro en las desigualdades y la exclusión corriente, 
una buena parte de las políticas educativas que se vienen aplicando 
en nuestro contexto han sido inefectivas. Seguramente, desde luego, 
es preciso reconocer que ello se ha debido, para no caer en simplifica- 
ciones, a la confluencia de múltiples y variados factores: elementos 
históricos y persistentes de la cultura social y educativa, reformas 
a medias y vaivenes reformistas estériles, intereses sociopolíticos 
que cercenaron los intentos más ambiciosos, y una lista de otros 
más que habría de ser extensa. Pero, dicho eso, es cuando menos 
un objeto de sospecha el abuso al que se ha recurrido al establecer 
y decretar estructuras (muchas de ellas presuntamente a favor de 
la universalización e inclusión educativa), desatendiendo flagrante- 
mente las condiciones y decisiones que se precisaron, y no se dieron, 
para llenarlas de contenidos incluyentes. En los currículos escolares 
decretados y varias veces modificados nominalmente, en las admi- 
nistraciones de la educación nacional y autonómicas, en la prepara- 
ción inicial y la formación continuada del profesorado, así como en 
la gestión y el gobierno de las instituciones públicas (y desde luego 
en las privadas), han persistido culturas, políticas y prácticas que 
han extendido la inclusión a sectores de la población escolar antaño 
dejados fuera, pero no han hecho lo necesario para incluir mejor, 
ni siquiera en la educación obligatoria, a todos los destinatarios y 
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sujetos de la misma. En la educación, además de estructuras, leyes y 
regulaciones, hay determinadas personas e instituciones, mentalida- 
des, sentimientos, vivencias, aspiraciones y compromisos, lenguajes 
y explicaciones cotidianas que sostienen prácticas. Aquellas, algunas 
de las cuales pueden ser necesarias para la inclusión, no la garanti- 
zan por sí mismas. O se alteran significativamente en esa dirección 
los elementos y la vida dentro de los centros escolares, o pueden 
persistir los mismos perros con “diferentes collares”. 


De otro, las políticas efectivas que apuesten por la inclusión 
y combatan la exclusión educativa han tocar muchos registros al 
mismo tiempo. Y, desde luego, tocarlos con propósitos y coheren- 
cia. Parece ser cierto que las reformas oficiales tienen limitaciones 
para cultivar la inclusión que pretenden si solo se limitan a crear 
estructuras que quedan desamparadas. También lo es, por desgra- 
cia, que aquellas reformas que sean excluyentes (representando 
los intereses de los sectores medios y más favorecidos) pueden 
ser mucho más efectivas ahondando desigualdades estructurales 
que, a su vez, se propaguen por los planos meso y micro: es más 
fácil desmantelar que construir. En el caso, por el contrario, de 
articular y desplegar políticas justas y coherentes, han de confluir 
políticas educativas y sociales (el sistema educativo es incapaz de 
resolver por sí mismo las raíces de la desigualdad cuando atentan 
contra derechos esenciales); transformaciones educativas profun- 
das que den la batalla a lenguajes y discursos del mérito personal 
en exclusiva; perseguir que sea el sistema educativo en su conjunto 
(todos los centros, todas las aulas, todo el profesorado) un espacio 
sistémico de garantía educativa; tratar con respeto y dignidad, y 
dar una buena formación al profesorado, concertando un código 
equilibrado de derechos y deberes; llevar a cabo una revisión a 
fondo de la cultura escolar, de las metodologías didácticas, de los 
aprendizajes valiosos a cultivar y sistemas de evaluación justa y 
equitativa de los resultados, su calificación y sus efectos; establecer 
nuevas alianzas basadas en la corresponsabilidad entre las admi- 
nistraciones, los centros, las familias y las comunidades donde el 
alumnado vive y se socializa. Una agenda seguramente desmedida. 
Pero si la exclusión-inclusión se juega en tantos niveles y deci- 
siones, solo desde las políticas que sean consecuentes con ello se 
podrá encarar el reto que esa tensión representa. 
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3 Identidad Diferencia 


Alfonso García Martínez 
Antonia M* Sánchez Lázaro 
Universidad de Murcia 


1. INTRODUCCIÓN 


Cuando el Dr. Sáez me sugirió la posibilidad de colaborar en 
este volumen de supuestas opciones o categorías contradictorias 
como las que, a primera vista, parecen ser las de “identidad y di- 
ferencia”, me reencontré con un viejo fantasma que ya me asustó 
en su día cuando traté de aclarar(me) sobre sus múltiples signif- 
cados. Lo primero que vino a mi mente fue la imagen laberíntica 
que dichos conceptos polimórficos han sugerido en su tratamiento 
teórico. De modo que, las peores configuraciones de la mítica cons- 
trucción de Dédalo en Cnosos, Minotauro incluido, se pasearon 
por mi cabeza. Pero lo que más me espantó fue la idea sugerida 
por Wittgenstein sobre el infierno que supone su tratamiento tanto 
conceptual como normativo (Lucas, 2006): atravesar los círculos 
del Hades o, si se prefiere, del infierno de Dante no ha sido nunca 
un plato de gusto para un descreído como yo, a pesar del atractivo 
de la aventura. Por eso, le pedí a la Dra. Sánchez que interpretáse- 
mos a dúo este baile dialéctico, y le agradezco que aceptase. 


Las dificultades y la confusión, implícitas y explícitas, que 
históricamente han comportado dichas categorías para los seres 
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humanos solo son sobrepasadas por los destrozos reales que han 
causado (y causan todavía) en su vida y en su devenir. Y esos daños 
tremendos que, insisto, aún sufrimos, son difícilmente reparables. 
Nos queda, como a la jarra de Pandora, el último recurso: la espe- 
ranza de que dichos conceptos y las representaciones y acciones 
que comportan, un día dejen de ser operativos prácticamente y se 
limiten a la esfera nouménica. Si pierden su fuerza reactiva será 
señal de que condicionan menos nuestras vidas. 


2. IDENTIDADES 


Sabemos que, genéricamente, se ha denominado identidad a la 
posibilidad que cada ser humano tiene de reconocerse a sí mismo, 
pero el hecho de que tal identidad se construya en entornos natura- 
les y socioculturales precisos complica enormemente su significado, 
de lo que se desprende no solo la pluralidad de identidades posibles, 
sino también las transformaciones y modificaciones que sufre una 
identidad concreta sometida a las influencias sociales y el paso del 
tiempo. Sabemos, también, que la costumbre, el interés, la educa- 
ción, etc., construyen un cierto modelo de referencia respecto del 
cual un sujeto se aproxima, en mayor o menor medida, a su iden- 
tidad o, por el contrario, se aleja de él configurando su diferencia. 


Consecuentemente, la división de la humanidad en grupos cla- 
ramente diferenciados en función únicamente de su religión, su na- 
cionalidad o el color de su piel no es solo una manera simplista de 
aproximarse a la realidad de la diversidad humana, sino que repre- 
senta una óptica peligrosa, sobre todo cuando esta representación 
se perfila como un trampolín para la violencia real o simbólica. 


En realidad, todo el mundo posee múltiples identidades, no 
solo históricamente, sino también socialmente, ya que formamos 
parte de grupos diversos y pertenecemos a cada uno de ellos por la 
nacionalidad, por el nacimiento, por la residencia, por el sexo, por 
la clase social, por simpatías políticas, por trabajo, por intereses 
de ocio, por gustos culinarios o musicales, por compromiso social, 
etc. Y cada una de estas adscripciones simultáneas de una persona 
hace que cada identidad sea particular, puesto que ninguna de esas 
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identidades singulares podría ser considerada como definitoria de 
la individualidad de una persona por sí misma (Sen, 2006). Queda, 
pues, planteada la cuestión acerca de la propia existencia de algo 
capaz de ser llamado Identidad, ya que de las muchas identidades 
por las que atraviesa la percepción de la vida de una persona, sub- 
jetivamente hablando, ¿cuál sería la genuina identidad: quizás la de 
la infancia, la de la adolescencia, la de la adultez o la de la vejez; o 
tal vez alguna fase precisa dentro de ellas? Una cuestión más que 
peliaguda si tenemos en cuenta (Gomá, 2012: 14) que: 
Bien mirado, el individuo mismo es resultado, a través de 
la unión sexual de dos células germinales, de una combinación 
impredecible de 46 cromosomas. El azar ejerce aquí de prenda 
de la individualidad humana, urdidor de ese ADN específico 


que nos singulariza. En último término, somos hijos de la 
lotería genética aún más que de nuestros padres. 


Y, si miramos su reflejo en el lenguaje que utilizamos cotidia- 
namente, observaremos que la identidad debería responder a un 
algo que se conformase como la esencia vital de cada uno de noso- 
tros, y ese algo se manifiesta en la expresión “yo soy X”, en la que 
la X representa el elemento distintivo predominante en nuestra 
propia apreciación identitaria en un determinado momento de 
nuestro trayecto por la vida, alineándonos con algunos y, simul- 
táneamente, diferenciándonos del resto. Como fácilmente habrá 
deducido el sagaz lector, dicha X es mutante en función tanto de la 
evolución individual como del período histórico de que se trate, o, 
en su caso, de la característica personal o social más valorada por el 
tótem de referencia. De modo que cada X es identificatoria según 
se mire: en un cierto momento evolutivo de la persona o de la his- 
toria, la X puede consistir en una singular forma de vinculación a 
un estatuto social (noble, plebeyo, hidalgo, etc.), a un sentimiento 
de adscripción nacional (español, inglés, catalán, sioux, etc.) o, 
como sucede a menudo en nuestro días, a la profesión que ejerce- 
mos (arquitecto, campesino, abogado, funcionario, taxidermista 
o, incluso, educador); un vínculo que funciona como marcador de 
la distinción identitaria, tanto individual como grupal. 


Por lo tanto, al implicar a la vez unidad y unicidad, la identidad es 
una noción paradójica. En efecto, la identidad es unicidad cuando se 
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trata de lo que nos distingue de otros, cuando se trata de que cada 
sujeto (o grupo) tenga su propia identidad. Es lo que nos hace existir 
como ser único, pero esta identidad es también lo que se relaciona 
con la pertenencia a un grupo que comparte valores y característi- 
cas comunes: hay unidad entre los miembros. El reconocimiento 
de unos por otros se produce alrededor de esta identidad común. 
Observemos que esta dimensión de unidad no niega de ninguna ma- 
nera la dimensión de unicidad. “Esta ambigúedad semántica sugiere 
que la identidad oscila entre la similitud y la diferencia, lo que hace 
de nosotros una individualidad singular y lo que al mismo tiempo 
nos hace semejantes a Otros” (Lipiansky, 1999: 22). 


Consecuentemente con lo que venimos exponiendo, lo que la 
vivencia de la identidad designa no es ni un objeto ni una cons- 
tante que adquiriría el rango de sustancia, sino que se trata de una 
dinámica que se va construyendo (Camilleri, 1991) a través de la 
identidad de hecho, que es la estructura suficientemente estable, 
que no permanente, en la que cada sujeto cree reconocerse a sí 
mismo. Así, aunque esta constancia debe ser capaz de integrar 
elementos repetitivos (tendencia, actitudes, sentimientos, repre- 
sentaciones, etc.), debe asimismo integrar las novedades de forma 
negociada con los viejos componentes de la misma, para que sea 
una relación aceptada y nueva, y no en ruptura con los significados 
estructurantes de la identidad. 


Pero, al hacer esta transacción, el sujeto se hace sensible a la 
imagen que tiene de sí mismo, vinculada a los valores que aspira 
a autoconcederse, por lo que la constitución de la identidad de 
hecho es inseparable de la negociación de una determinada iden- 
tidad de valor, proceso mediante el cual creemos poder modelar 
y transformar nuestro ser. Por lo demás, cada sujeto vive en un 
entorno social que persigue hacerle aceptar representaciones y 
valores que, en ciertos casos, pueden ser diferentes de los suyos. 
Se trata aquí de una identidad prescrita, con la que hay que negociar 
para formar parte del grupo, y que muestra el sentido acumulativo 
de la construcción identitaria, ya que nos hace tener en cuenta a 
los otros en esa tarea constructiva. 


En realidad, parece que la identidad social y la personal actúan 
como dos polos de un continuo entre los que se circula, según las 
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situaciones, los proyectos, etc., y según los márgenes establecidos 
por las normas socioculturales, que plantean sus propias exigen- 
cias a los sujetos a cambio de una mayor seguridad y facilidad en 
la configuración de su identidad. Tales normas socioculturales 
satisfacen, en primer lugar, la función ontológica a través de la 
estructura de significado y de valores preestablecida que propor- 
ciona, evitando a cada sujeto particular tener que construirse una 
nueva partiendo de cero. Cuando se interioriza esta base, el su- 
jeto forma parte de una red social y cultural común a los demás 
miembros del grupo, la identidad cultural, que le permite evaluar 
los elementos constituyentes de su identidad personal (Kardiner, 
1969), al tiempo que le proporciona una referencia común para 
interactuar con los demás (función pragmática), es decir, abrien- 
do vías de integración y cohesión que configuren el imaginario 
colectivo preciso para la propia existencia de la comunidad, y dis- 
minuyendo las ocasiones de conflicto, tanto consigo mismo como 
con los demás miembros del grupo. 


3. DIFERENCIAS 


Por tanto, si la construcción de la identidad resulta ser una 
configuración dinámica que ha de integrar, lo menos disonante- 
mente posible, la preocupación por el significado, los valores otor- 
gados a los elementos de la realidad y a los otros, la diferencia será 
aquello que se sitúa en el plano más alejado de ese núcleo central, 
inscrito en la historia personal y en el imaginario colectivo, que 
da forma a la identidad que se reclama para sí. 


De hecho, lo que correspondería lingúísticamente al designar 
la diferencia es hablar de lo opuesto, cuando no contrario, al pa- 
rámetro identitario, haciéndolo constitutivo o partícipe de otra 
identidad: la que estructura la diferencia, y que se formularía con 
el igualmente esencialista *yo soy Y”, o con la negación de lo que 
se toma como identidad opuesta: “yo no soy X”. Pero, visto de esta 
forma, lo idéntico y lo diferente no son sino variaciones permuta- 
bles de lo que conocemos como identidad y diferencia: si “yo soy 
Y” estoy indicando mi propia visión identitaria -que no es la de 
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X-; luego, lo que, desde la posición X, es diferencia, desde la po- 
sición Y, es identidad. Lo mismo ocurre, como es comprensible, a 
la inversa. Es por ello por lo que los fraccionamientos identitarios 
son realidades que operan palpablemente y, a menudo, patológica- 
mente en la organización de las relaciones entre grupos humanos. 


Si las identidades primordiales “existen”, lo hacen en tanto que 
hechos de conciencia y como regímenes subjetivos, no en tanto 
que estructuras. Por eso, en vez de ser factores explicativos de una 
situación, requieren continuamente ser explicadas. Por tanto, la 
cultura de la que uno se reclama y se alimenta está formada de re- 
tazos tomados en préstamo y solo existe en su relación con el otro; 
una relación a veces, pero no necesariamente, conflictiva. Véase, 
si no, el papel que juegan determinados elementos emblemáticos 
de las culturas, que son, muy a menudo, solo elementos tomados 
en préstamo de otras distintas. 


En todo caso, el afán clasificatorio de las diversas identidades ha 
llevado a cotas cada vez más sofisticadas de distinción, y algunos 
autores lo han plasmado en un intento de diferenciar entre “identi- 
dad racial”, “identidad étnica” e “identidad cultural”, considerándo- 
las como constructos diferentes. Ahora bien, un constructo es, por 
definición, una elaboración intelectual que debe ser sometido a la 


crítica, y no aceptado como verdad primigenia, caso de que exista. 


De ahí la necesidad de revisar los análisis relativos a las diver- 
sas identidades que marcan las percepciones mutuas de los grupos 
sociales y culturales y de decodificar aquellas clasificaciones que no 
responden a realidades contrastables, ya que, silos fraccionamien- 
tos identitarios son realidades palpables y, a menudo, patológicas 
en la organización de las relaciones entre grupos humanos, ello no 
significa que sean factores explicativos de una situación. Antes al 
contrario, las identidades son categorías que, como se ha apuntado, 
requieren continuamente ser explicadas. Una situación que afecta 
especialmente al desarrollo de la acción socioeducativa intercultu- 
ral, ya que tanto las identidades heredadas como las sobrevenidas, 
pueden realmente convertirse en identidades asesinas, como la 
historia reciente ha puesto de manifiesto y Amin Maalouf (1999) 
ha descrito magistralmente en su libro titulado precisamente Iden- 
tidades asesinas. 
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En todo caso, lo que haría que una toma de posición identitaria 
prevaleciese sobre otra no sería tanto las diferencias de referente 
como el poder efectivo para establecer las respectivas posiciones 
identitarias como dominantes o no. Tales categorizaciones de lo 
diferente a lo identitario, en nuestras sociedades actuales, vienen 
señaladas por cuestiones tales como la relación de cada individuo 
o grupo respecto al acceso y disfrute de los derechos (y deberes) 
que una sociedad determinada posee y de la existencia, o no, de 
un cierto grado de reconocimiento de las identidades diferentes. 
De este modo, es la posición relativa que se tiene respecto del 
ejercicio del poder lo que permite establecer dónde reside el núcleo 
básico de la identidad (los iguales) y, por ende, de la diferencia. La 
proximidad o lejanía respecto a ese ejercicio del poder serán, así, 
la marca distintiva que se construye para asegurar los privilegios 
otorgados a los que se articulan en torno a la mayor identidad 
posible, respecto a los diferentes. 


Lo que, como es lógico, no deja de tener consecuencias prácti- 
cas en las vidas de los seres humanos, en especial, cuando la asig- 
nación a la diferencia conlleva el no disfrute de recursos reservados 
a los que se agrupan bajo la identidad que detenta el poder. De 
modo que, según el punto de vista identitario que se adopte como 
central, esto es, más próximo o más lejano al poder, la tensión 
entre iguales y diferentes será la que defina, en cada circunstancia, 
las relaciones de equilibrio o dominación entre los individuos y los 
grupos humanos. Es, así, como la identidad de unos establece y 
marca la diferencia de otros, de modo que, al tiempo que se cons- 
truye la identidad, se construye también la diferencia. 


En cierto modo, plantearse ser diferente en relación a una 
determinada identidad no supondría mayor obstáculo a la convi- 
vencia de las distintas identidades. Solamente si se plantea la dife- 
rencia como desigualdad, en el ejercicio de los derechos y el acceso 
alos recursos de todo tipo, es cuando la diferencia se convierte en 
un estigma excluyente para los que participan de ella. Entonces, la 
singularidad individual y grupal se convierte en un mecanismo de 
exclusión. Esa ha sido, también, la deriva del significado etimológi- 
co original del verbo diferir, que pasó de la acepción de “orientación 
divergente” a la de “distinción por alejamiento”. 
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Así, por esta vía, cada individuo integra de manera sintética 
la pluralidad de referencias de identidad que se vinculan a su his- 
toria, generando una identidad de “geometría variable” según las 
dimensiones del grupo al que tome como referencia en cada caso 
que se produzca la relación. Se presenta, pues, como la manifes- 
tación compleja del funcionamiento de un conjunto de procesos 
que incluyen la separación, la inclusión y la exclusión (McCarthy, 
1994). De hecho, en la vida real, este tipo de identidad multidi- 
mensional solo se torna problemático para aquellos que pretenden 
hacerse con el monopolio del núcleo de la referencia, y solo deja 
de funcionar cuando una autoridad lo prohíbe en nombre de otra 
identidad exclusiva. 


Este carácter multidimensional y dinámico es lo que hace 
tan difícil acotar y definir la identidad o, más bien, las identida- 
des y las diferencias, que se negocian y se convierten en formas 
localizadas gracias a determinadas “estrategias identitarias”, 
esto es, como medios para alcanzar un determinado objetivo, 
permitiendo al sujeto un margen de maniobra relativo a la hora 
de elaborar y organizar sus identidades, ya que nadie escapa al 
contexto social e histórico en que tal negociación se produce. 
La aceptación del carácter estratégico posibilita ir más allá del 
problema de la veracidad científica de las afirmaciones sobre la 
identidad, permitiendo explicar las variaciones identitarias o 
“desplazamientos de la identidad” y explicitando la relatividad 
de los fenómenos de identificación. La identidad, en esta pers- 
pectiva, se construye, se deconstruye y se reconstruye según las 
situaciones (Cuche, 2001). 


Sobre todo, y contrariamente a lo que se nos dice habitual- 
mente, las identidades se construyen en torno a la diferencia, no 
al margen de ella. Por tanto, es solo en relación con el otro, con lo 
que no es idéntico, como puede construirse un significado “positi- 
vo” de identidad. Solo en la medida en que las identidades tienen 
capacidad para excluir, para dejar fuera, funcionan como punto 
de referencia. De esta manera, como apunta Hall (1991: 21), “la 
identidad es una representación estructurada que sólo completa su 
positividad a través del estrecho ojo del negativo. Tiene que pasar 
a través del ojo de la aguja del otro antes de poder construirse a sí 
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misma”. Precisamente por eso, la identidad es siempre un efecto 
temporal e inestable de elementos que definen las identidades 
mediante el establecimiento de diferencias. 


Ante esta situación, lo problemático y preocupante no consiste 
en el reconocimiento de las diferencias consustanciales a indivi- 
duos y grupos, sino en la adscripción forzosa de estos a la dife- 
rencia representada por un determinado espacio físico, cultural, 
sexual, religioso o político. Tal medida conlleva confinar a los dife- 
rentes a un espacio invariable, forzándolos a permanecer dentro de 
los límites prefigurados por quien tiene capacidad para hacerlo, y a 
no sobrepasarlos. Las posibilidades de desarrollo de los diferentes, 
y de sus respectivas identidades, se ven, así, cercenadas. 


4.. IDENTIDADES Y DIFERENCIAS 


Así pues, la identidad es un tejido que se construye (y se des- 
teje) sobre la base de las representaciones que los individuos se 
forman de la realidad social y de sus componentes, lo que no sig- 
nifica que tales miembros no formen identidades relativamente 
estables, sean reales o imaginarias, en los contextos relacionales. 
Por tanto, si la identidad es una construcción social y no un dato, 
ello no significa que se trate de una ilusión dependiente de la pura 
subjetividad de los agentes sociales, porque la construcción de 
la identidad se realiza en el interior de marcos sociales que de- 
terminan la posición de los agentes y, a través de ellos, orientan 
sus representaciones y sus opciones. En todo caso, dado que la 
construcción identitaria tiene efectos sociales reales, no puede ser 
considerada como una mera ilusión, aunque sus componentes sean 
inventados y reclamados como elementos objetivos, a posteriori. 


Esta dimensión relacional de la construcción identitaria, fun- 
damentada por Barth (1995), implica que la identidad es un modo 
de categorización utilizado por los grupos para organizar sus in- 
tercambios, y que para definir la identidad de un grupo lo que 
importa no es realizar un inventario del conjunto de sus rasgos 
culturales distintivos, sino delimitar entre estos los que son uti- 
lizados por los miembros del grupo para afirmar y sostener una 
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distinción cultural. Dicho de otro modo, la diferencia identitaria 
no es la consecuencia directa de la diferencia cultural; una cultura 
particular no produce por sí misma una identidad diferenciada; 
esta solo puede resultar de las interacciones entre grupos y de los 
modos de diferenciación que incorporan a sus relaciones. 


En consecuencia, los miembros de un grupo no son percibidos 
como absolutamente determinados por su pertenencia cultural, o 
étnica (grupal), puesto que ellos mismos son los actores que le atri- 
buyen un significado en función de las relaciones que mantienen. 
Lo que equivale, como hemos indicado, a considerar que la iden- 
tidad se construye y se reconstruye constantemente en el seno de 
los intercambios sociales, de tal forma que la identidad es siempre 
una relación con el otro. Dicho de otro modo, identidad y alteridad 
están indisolublemente vinculadas en una relación dialéctica en la 
que la identificación va de la mano con la diferenciación. 


Ahora bien, si la identidad se forma y se transforma en el mar- 
co de las relaciones sociales, no todos los grupos que participan 
en ellas tienen las mismas posibilidades para ejercer el “poder de 
identificación”, es decir, no todos tienen la autoridad para nom- 
brar a otros o nombrarse a sí mismos. Como agudamente percibió 
Bourdieu (1980), solamente aquellos grupos que disponen de la 
autoridad legítima (la conferida por el poder) están en condiciones 
de imponer sus propias definiciones de sí mismos y de los demás. 
De este modo, el conjunto de las definiciones identitarias funciona 
como un sistema clasificatorio que fija las posiciones respectivas 
de cada grupo. La autoridad legítima tiene el poder simbólico de 
hacer reconocer como bien fundadas sus categorías de represen- 
tación de la realidad social y sus propios principios de división del 
mundo social y, por ese medio, de hacer o deshacer los grupos. 


Es a través de este poder de clasificar a los otros como se pro- 
ducen socialmente fenómenos tales como la racialización o la etni- 
cización de los grupos subalternos, que son identificados a partir 
de características biológicas o culturales externas, que supuesta- 
mente les son consustanciales y, por tanto, casi inmutables. Por 
este medio, la asignación de rasgos diferenciales a los grupos no 
dominantes significa menos el reconocimiento de especificidades 
culturales que la afirmación de la única identidad legítima: la del 
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grupo dominante. Esta puede proyectarse en políticas segregacio- 
nistas de los grupos minoritarios, tanto físicas como simbólicas, 
que les fuerzan a mantenerse en su propio sitio, es decir, el que 
se les asigna por parte de quien se arroga el establecimiento y la 
atribución de las respectivas ubicaciones asignadas a cada grupo 
humano. Así es como se construyen las minorías, que no tienen 
por qué considerarse ni identificarse con su aspecto meramente 
cuantitativo. 


5. DIFERENCIA CULTURAL Y DIVERSIDAD 


Es necesario, por tanto, volver a pensar los discursos públicos 
y privados sobre la orientación de nuestras sociedades respecto de 
las identidades y las diferencias; unos discursos que han permitido 
el desarrollo de los enfoques multiculturales y, posteriormente, de 
los interculturales, de las críticas a la concepción de sujeto cen- 
trado, único y universal y a la escuela (estandarte del proyecto 
modernizador) como homogénea y conformadora de identidades 
esenciales y abstractas. De ahí la confusión conceptual entre los 
conceptos de diversidad y de diferencia que se materializa, sobre 
todo aunque no exclusivamente, en los discursos neoliberales. 


De acuerdo con Peter McLaren (1994), no es clarificador ni 
conveniente tratar el tema de las diferencias como sinónimo de 
diversidad, dado que, según sostiene, la diversidad es una noción 
liberal que habla de la importancia de sociedades plurales, pero 
administradas por los grupos hegemónicos que son los creadores 
del consenso, en definitiva los que establecen quiénes entran en el 
“nosotros” y quiénes en los “otros”. De esta manera, las diferencias 
no serían datos o evidencias que estén naturalmente dadas y/o se 
manifiesten antagónicamente, sino que son construcciones his- 
tóricas y culturales, que no pueden disolverse en una negociación 
entre grupos que piden permiso para entrar en un modelo estable- 
cido desde la homogeneidad cultural. Así, deberíamos considerar 
la diferencia como una relación y no como una oposición; una 
relación en donde, por un lado, los distintos grupos oprimidos 
insisten en el valor positivo de su cultura y experiencias especí- 
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ficas, resultando, por tanto, cada vez más difícil para los grupos 
dominantes mostrar sus normas como neutrales y universales, 
y, por el otro lado, el modo en que esas diferencias nos ayudan a 
reconocer y reconocernos en nuestra propia identidad. 


No deja de ser paradójico que el culturalismo, al sostener la 
diferencia irreductible de las identidades étnicas (grupales) o na- 
cionales y de las civilizaciones, contribuya curiosamente a la uni- 
dad dialéctica del mundo: él ha sido el filtro que ha tamizado la 
difusión de la tecnología industrial, el modelo escolar occidental, 
la organización estatal y burocrática, los esquemas eclesiales cris- 
tianos y los principios de la economía capitalista. 


De hecho, quienes asimilan la cultura a una segunda naturaleza 
(cuando no a una primera), que se recibe como herencia y de la 
que nadie puede escapar, conciben la identidad como un dato que 
definiría de una vez por todas al individuo y que lo marcaría de 
un modo casi indeleble. Para estos, la identidad cultural remite 
necesariamente al grupo original de pertenencia del individuo, 
con lo que el origen (o las raíces) sería el fundamento de toda 
identidad cultural, es decir, de aquello que define a un individuo 
de una manera inequívoca y auténtica. Esta representación casi 
genética (biológica) de la identidad cultural, que sirve de soporte 
a las ideologías del enraizamiento, conduce a la naturalización de la 
pertenencia cultural, lo que significa que la identidad preexiste al 
individuo, al que no le queda más opción que adherirse a ella o 
quedarse al margen, sin raíces. 


Aquí la identidad es considerada, por tanto, como una esencia 
incapaz de evolucionar y sobre la que ni los individuos ni los gru- 
pos tienen ninguna influencia. Dicho de otro modo, la identidad 
cultural —como la racial o la étnica- sigue inscrita en el patrimonio 
biológico y conduce a una racialización de los individuos y de los 
grupos (Berghe, 1998). El individuo, a causa de su herencia bioló- 
gica, nace con los elementos constitutivos de la identidad étnica 
y cultural y, por tanto, con los rasgos fenotípicos y las cualidades 
psicológicas que reproducen las esencias culturales del pueblo al 
que pertenece. Así, al descansar en un sentimiento innato de per- 
tenencia, la identidad aparece como una condición inmanente del 
individuo, que lo define de manera estable y definitiva. 
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Aunque la visión culturalista generalmente pone el acento en 
la herencia cultural (y no en la biológica), vinculada a la socializa- 
ción del individuo en el seno de un grupo cultural, en la práctica el 
resultado viene a ser el mismo, puesto que el individuo se ve cons- 
treñido a interiorizar los modelos culturales que se le imponen, de 
modo que solo puede identificarse con su grupo de origen. Tam- 
bién aquí la identidad se define como preexistente al individuo, 
y toda identidad cultural se presenta como circunstancial a una 
cultura particular, con lo que la tarea consistiría en determinar las 
invariantes culturales que permitan definir la esencia invariable 
del grupo, esto es, su identidad esencial, lo que equivale a decir 
identidad inmutable (García, 2004). 


6. NI TAN IDÉNTICOS NI TAN DIFERENTES 


En la medida en que la identidad es el resultado de una cons- 
trucción social, participa igualmente de la complejidad de lo social. 
Querer reducir cada identidad cultural a una definición simple o 
pura significa dejar de lado la heterogeneidad de todo grupo social. 
Ningún grupo o individuo está encerrado a priori en una identidad 
unidimensional. Lo que caracteriza a la identidad es su carácter 
fluctuante que se presta a diversas interpretaciones o manipulacio- 
nes; de ahí la dificultad de definirla. Pretender considerar la iden- 
tidad como algo monolítico impide comprender los fenómenos de 
identidad mixta, presentes en toda sociedad. La supuesta “doble 
identidad” de los hijos de inmigrantes no es sino una identidad 
mixta. Contrariamente a lo que afirman ciertos análisis, no hay en 
ellos dos identidades enfrentadas y entre las que se encontrarían 
desgarrados; lo que, de paso, explicaría su malestar identitario y 
sus situaciones de inestabilidad personal y social. 


Esta apreciación, claramente descalificadora, procede de la in- 
capacidad para pensar la mezcla cultural, y del temor obsesivo a 
que los inmigrantes tengan una doble lealtad, vehiculizado por las 
ideologías nacionalistas. Al igual que cada cual hace con sus diversas 
pertenencias sociales (de sexo, edad, clase social, grupo cultural, 
etc.), los individuos que participan de varias culturas fabrican, con 
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materiales diversos, su propia identidad personal, en una síntesis 
original y única. El resultado es, por tanto, el de una identidad sin- 
crética, no doble, entendiendo por doble la suma de dos identidades 
en una sola persona, como si del Dr. Jekyll y Mr. Hyde se tratara. 


Los contactos entre pueblos, especialmente a causa de las mi- 
graciones internacionales, han multiplicado estas situaciones de 
identidad simétrica, cuyos resultados desafían aquellas expecta- 
tivas fundadas en una concepción exclusiva de la identidad. En 
realidad, como hemos apuntado anteriormente, cada individuo 
integra de manera sintética la pluralidad de referencias de iden- 
tidad que se vinculan a su historia, generando una identidad de 
“geometría variable” según las dimensiones del grupo al que tome 
como referencia en cada caso que se produzca la relación. 


De hecho, lo que inicialmente separa a los grupos humanos 
no es la diferencia cultural, como suponen equivocadamente los 
defensores de las tesis culturalistas, ya que, en realidad, una co- 
lectividad puede funcionar perfectamente admitiendo en su seno 
una cierta pluralidad cultural y social. Lo que genera la separación 
y establece fronteras identitarias es la voluntad de diferenciar- 
se y la utilización de ciertos rasgos culturales como indicadores 
de su identidad específica. No obstante, participar de una cierta 
cultura particular no implica automáticamente tener una identi- 
dad particular. Son los mecanismos de interacción los que, en su 
caso, conducen a estrategias de establecimiento o eliminación de 
las fronteras colectivas, lo que significa que las fronteras no son 
tampoco inmutables, sino una forma de demarcación social sus- 
ceptible de ser modificada en función de los intercambios entre 
los distintos grupos socioculturales. 


7. PARA SEGUIR PENSANDO LA COMPLEJIDAD 


Podemos decir que todo lo que había de sólido en la concepción 
de la identidad, en un mundo globalizado ha sido transferido pau- 
latinamente a la diferencia, como pone de manifiesto la búsqueda 
compulsiva de la singularidad, perfectamente orquestada por la pu- 
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blicidad comercial. Es por ello que, hoy, toda composición identitaria 
parece configurarse como una manifestación esquizofrénica. 


Pensar en la formación en interculturalidad, por tanto, equi- 
vale a afirmar la posibilidad de formarse en el conocimiento y la 
práctica de la propia cultura y de la cultura del otro, entendidas 
como campos y percepciones en permanente transformación (Gar- 
cía, Escarbajal y Escarbajal, 2007). No cabe duda de que el otro, 
en la actualidad, se ha generalizado y aproximado. Formarse para 
afrontar esta situación, con los intercambios y los conflictos que de 
estos encuentros pueden derivarse, es una tarea que afecta e im- 
plica progresivamente a más y más personas. En efecto, cualquiera 
que sean sus motivos y sus formas, los encuentros interculturales 
son y serán una parte creciente de nuestro entorno económico, 
político, religioso y de información. La formación en lo intercul- 
tural es, por tanto, una dimensión irreversible de las formaciones 
actuales y, sin embargo, aún sigue pugnando por formar parte de 
los currículos obligatorios, tanto públicos como privados. De su 
trayectoria dependen muchas cosas, entre otras la salida del labe- 
rinto conceptual, categorial y social que hemos ido construyendo. 


Remedando al más terrible Goya, el sueño de la identidad si- 
gue provocando la aparición de pesadillas repletas de los mons- 
truos más horripilantes. Probablemente, esa sí sea la esencia de 
la humanidad, impidiendo que la autoconciencia o la reflexión 
ponderada nos proporcionen una solución definitiva a lo que los 
metamórficos seres humanos nos planteamos. Llegados a este 
punto, estamos por sugerir la conveniencia de eliminar del len- 
guaje el verbo ser y su ontología y utilizar solo el verbo estar, más 
posicional y definitorio de nuestra verdadera situación en el mun- 
do. Es por lo que reproducimos, para concluir, unas palabras de 
Vicente Verdú (2012: 44) con las que nos identificamos: 

Se es esto o aquello. Nos salvaremos o nos hundiremos no 
por un teorema fuerte sino por la flexible inteligencia apli- 
cada a la complejidad de la situación. “A largo plazo”, decía 
Keynes, “todos muertos”. Pero hoy, a medio plazo, termina- 
remos beneficiados, sin duda, por la ausencia de un diktat 


que nos encierre, como antaño, en un herrumbroso campo 
de concentración. 
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En efecto, estimamos que es posible intentar vivir fuera de 
esencialismos, como los que configuran los substratos sustenta- 
dores de las categorías identitarias o diferenciales, y que actúan, 
de facto, como campos de concentración que limitan nuestra visión 
y nuestra vida. Algo muy duro para quienes ya tenemos bastante 
limitada nuestra existencia. Si bien, es cierto que los problemas y 
los obstáculos están, justamente, para resolverlos y superarlos, o, 
en su caso y como diría Wittgenstein, para disolverlos. 
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El pensamiento se inscribe en una relación entre lo que 
ya sabemos, nuestra memoria y lo que percibimos. Con esta 
trilogía damos significado a las cosas, creamos, inferimos más 
allá de lo que nos viene dado y eso es el producto “pensa- 
miento”. 


J. Dewey 


Querer el olvido es un problema antropológico: desde 
siempre, el hombre sintió el deseo de reescribir su propia 
biografía, de cambiar el pasado, borrar sus huellas, las suyas 
y las de los demás. [...] La lucha contra el poder es la lucha de 
la memoria contra el olvido. 


Milan Kundera 


Ser es, esencialmente, ser memoria; es encontrar una for- 
ma de coherencia, un vínculo entre lo que somos, lo que que- 
ríamos ser y lo que hemos sido. 


Emilio Lledó 


¿Y qué decir si debiésemos recordar cada desaire, cada mo- 
mento de incertidumbre que atravesamos desde la niñez hasta 
el día de hoy? [...] El olvido no es la ausencia del recuerdo, sino 
el mejor aliado de la memoria, un dispositivo que permite al 
cerebro mantenerse ágil y ocupado. 


Diane AcKerMan 
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El olvido está lleno de memoria. 
M. Benedetti 


1. INTRODUCCIÓN 


A propósito de la idea de Dialéctica de Opuestos hay un par de 
términos —y realidades— que han tenido que vivir en esa tal con- 
tradictoria tensión en la educación que ha sido la relación entre 
práctica educativa y conceptos y conocimientos psicopedagógicos, 
a pesar de que estos últimos, por normativa, hayan de ser subya- 
centes a toda práctica educativa correcta. 


La elemental oposición a que me refiero aquí no reside ne- 
cesariamente en una contraposición intelectual de los agentes 
implicados en la relación educativa —-maestros, padres, orientado- 
res—, sino en una autonomización y trivialización de uno y otro 
extremo de los citados opuestos —práctica educativa y conceptos 
psicopedagógicos— como si existiese entre ambos la misma rela- 
ción que, por ejemplo, hubiera de existir entre el buen clima y la 
práctica de educar. 


Esa inconsistente relación, acaso forzada por décadas de 
inveteradas prácticas tradicionales y por la ausencia de ideas y 
conceptos innovadores en el ámbito psicoeducativo, se ha hecho 
extensible a no pocos términos —y conceptos— que en realidad 
requieren ser mutuodependientes y no autónomos en su práctica. 


Todo escenario educativo, sobre todo me refiero al formal, 
implica una recíproca interacción entre factores cuya titularidad 
corresponde a un polo de la relación educativa en relación a otro 
paquete de elementos que se corresponden con las acciones del 
otro interlocutor. En las últimas décadas ha variado el reconoci- 
miento explícito de la naturaleza de tal interdependencia entre 
factores sin que, por otra parte, en la práctica se haya interiorizado 
el poder transformador que podría haber enriquecido tal relación. 


Sea causa o consecuencia, lo cierto es que entre práctica edu- 
cativa y acciones de aprendizaje han transcurrido los itinerarios 
en paralelo. 
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Nos preguntamos en este análisis: ¿por qué ha transcurrido la 
práctica educativa como si su único fundamento fuera el sentido 
común?, ¿por qué se detienen los avances conceptuales psicopeda- 
gógicos prácticamente durante más de la mitad del siglo XX hasta 
crear un supuesto tópico de que educar y enseñar son realidades de 
“sentido común” que van unidas a la madurez adulta de las perso- 
nas y apenas requiere cualidades más allá de las del conocimiento 
básico que se pretende transmitir? 


Además de intentar responder a estas y otras cuestiones per- 
tinentes, voy a procurar dilucidar en este capítulo lo que debiera 
ser, a mijuicio, una correcta relación entre ciertos conceptos cuya 
interacción aparece cortocircuitada, en manifiesta dicotomía o 
incluso abiertamente contrapuesta. 


Es oportuno señalar aquí que, no siendo claramente eviden- 
tes ni contrastables muchos de los conceptos que pertenecen al 
ámbito pedagógico y psicológico, lo más que puedo afirmar es 
que formo parte del amplio grupo de pensadores que entiende 
que tras una acción, cualquier acción, sobre todo si tiene finalidad 
educativa, ha de existir una teoría o idea sobre la educación, sobre 
cómo educar, sobre cómo aprender... 


Se podría atribuir a cierta inercia de los epítomes pedagógicos 
la persistencia de comportamientos educativos, incluso en las au- 
las, desenraizados de su legitima matriz conceptual y atendiendo 
exclusivamente a resultados solo inmediatamente contrastables. 
Es preciso resituar muchos de estos conceptos, que han ido legiti- 
mando no solo su pertinencia, sino además su eficacia, así como 
su concordancia con otros conceptos afines con los que se crea 
un corpus de conocimientos más amplio y relevante; si no, lue- 
go, cuando el hábito de prácticas educativas desarraigadas de sus 
matrices justificatorias se “socializan” es, a la inversa, la propia 
práctica la que se autonomiza y se vuelve contra su raíz. 


83 


84 | MANUEL ESTEBAN ALBERT 


2. COMPRENDER Y RECORDAR 


La dificultad para medir los resultados de la educación en tér- 
minos de conocimientos favoreció tal vez un comportamiento 
educativo del profesor en las aulas preocupado por aquellas mani- 
festaciones de los alumnos que permitieran observar y comprobar 
que sabían rendir cuenta de los conocimientos enseñados median- 
te exámenes y respuestas recitativas a aquellos. La confusión del 
comportamiento observable con su correlato mental procedía de 
la idea de que recordar, recitar con corrección y evocar contenidos 
era signo, señal y evidencia de que el alumno había aprendido. 
Esta práctica educativa duró muchas décadas, como decía, en gran 
medida por el estancamiento de las disciplinas psicopedagógicas, 
pero prolongó su vigencia entre educadores mucho más allá de lo 
deseable. Cuando pudo haberse hecho el cambio contando con 
nuevos paradigmas conceptuales, los comportamientos de aula 
siguieron anclados en las mismas creencias. La raíz ideológica que 
justificaba el modelo correspondía a la idea recordar es comprender, 
ya que esto es lo que la educación confesaba querer obtener: el 
conocimiento, la comprensión de los alumnos. Pero lamentable- 
mente, para ello solo se aplicaba la cresta de este hondo “iceberg”, 
lo visible y evaluable era el recuerdo repetitivo, la memoria. 


Tal práctica ampliamente extendida en la educación escolar no 
limitó sus confines a este ámbito y edad, sino que, por extensión 
de las creencias y sus prácticas difundidas desde allí, transcendió 
a la cultura sobre la educación y penetró en ella hasta el punto 
de inundar las pautas autónomas de padres, familiares y otros 
adultos, quienes con la repetitiva acción educativa buscaban la 
inmediata eficacia para sus propuestas, demandando de los hijos y 
los suyos una respuesta cortada al milímetro del modelo, ya fuera 
este verbal, conductual o competencial. 


Así pues, se entiende que la repetición, verbal o conductual, es 
signo de eficacia de la acción educativa como deseaban los mencio- 
nados modelos educativos, fueran impuestos por legislación o por 
elección personal de aquella época, que duró hasta bien avanzada 
la mitad del pasado siglo XX. Esta era la creencia —y por tanto, la 
práctica— de educadores y maestros de educadores. De tal visión se 
hizo cultura. Y de la cultura, costumbre en la ordinaria actividad 
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intelectual y moral. El perfil de un estudiante —o profesional- que, 
independientemente de sus éxitos en la vida, sabía recitar o imitar 
lo esperado era considerado eficaz, bueno y competente. 


Finalmente, en la vida social, la hipocresía, tanto voluntaria 
como indeliberada, ocupó un importante lugar, pues no siempre 
los modelos referidos, repito verbal o comportamentalmente, co- 
rrespondían a genuinas capacidades, habilidades y creencias. Una 
brecha que fue abiertamente criticada por muchos como “hipócri- 
ta” se producía entre lo que uno sabía y lo que manifestaba, entre 
lo que sentía y decía, entre lo que era capaz de hacer o resolver y 
lo que explicaba como soluciones. 


No estoy seguro de que, aun habiendo cambiado de modelo 
educativo, como veremos, no haya quedado en nuestra cultura 
un depósito de creencia en el resultado de la apariencia más allá 
de la competencia, con mayor arraigo tal vez entre generacio- 
nes mayores en quienes puede pervivir la existencia de viejas 
prácticas. 


España tuvo una privilegiada situación educativa gracias al 
movimiento de la Institución Libre de Enseñanza (ILE), que des- 
de finales del siglo XIX ejerció una influencia renovadora en la 
educación de la España prefranquista. Pero tales movimientos 
progresistas en educación, que también se produjeron en muchos 
países europeos y en USA, estaban llamados a tener una limitada 
repercusión en un clima científico todavía demasiado elemental en 
lo concerniente al conocimiento sobre los procesos de aprendizaje, 
desarrollo de la inteligencia y relaciones entre esta y la memoria, 
que no se esclarecería hasta muy avanzada la segunda mitad del 
siglo XX. 


Con posterioridad, la reacción, además de clausurar centros y 
escuelas promovidas por dicha institución (ILE) y por personajes 
tan respetables como Giner de los Ríos, Cossío y un gran número 
de intelectuales, truncó los principios del movimiento de la ILE 
haciendo cambios regresivos, como el citado hacia la alternativa 
de la memoria entendida como principio revelador de resultado 
y eficacia. El profesor enseñaba y valoraba los resultados de su 
enseñanza mediante el control repetitivo. Se abandonaron los 
reductos de una educación alternativa. 
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La memoria no era solo utilizada en sustitución de la inteli- 
gencia por razones de eficacia y de rápida percepción de los efectos 
de los estudiosos. La memoria ejercía además como mecanismo 
de sujeción, de control y hasta cierto punto de sometimiento. No 
había mucho que comprender. Todo estaba bien, era claro y no 
requería explicación. Solo se requería aprenderlo, cuyo equivalente 
resultado era conservarlo de memoria. Lo recitado, recordado y 
relatado, ya fuera por vía verbal, escrita, visual o discursiva, era lo 
aprendido. La reflexión, dudas, preguntas, análisis y argumenta- 
ciones eran escasamente valoradas, cuando no inhibidas o repri- 
midas. La repetición era un valor, ejemplo del aprovechamiento 
escolar y social. La reflexión, la innovación o creatividad, cuando 
se manifestaban, eran objeto de inquietud, incertidumbre e ina- 
daptación de quienes osaban expresarlas por satisfacción de sus 
capacidades. 


Dos concepciones de la memoria subyacentes a la práctica 
educativa cotidiana durante muchos años respondían a teorías 
implícitas escasamente elaboradas utilizadas más bien en bene- 
ficio de la institución escolar y social —política?— que de los niños 
y jóvenes estudiantes. Una, la más obvia y más cómoda para los 
enseñantes, era la de considerar la memorización, la repetición 
con éxito, una evidencia de aprendizaje. Otra, vinculada más con 
la función de control y poder de la sociedad escolar, se utilizaba 
como un potente lazo de sujeción de la mente infantil y juvenil. 


Estas prácticas se acompañaban de todas las técnicas nece- 
sarias para plasmar la idea matriz de enseñanza y aprendizaje 
dominante: repetir, memorizar, usar nemotecnias, leer repeti- 
tivamente, canturrear, etc. La comprensión venía a ser como el 
producto elaborado, fruto maduro de la repetición. Eso tenía 
que ser la enseñanza: inducir la repetición, generar hábitos para 
lograrlo y transmitir motivación, por lo general extrínseca, para 
llegar a ello. 


Hablamos de teorías implícitas que dirigían la acción educati- 
va en general. Es obligado y justo decir que en los años a que me 
refiero —hasta los 70-, incluso las teorías explícitas se basaban en 
respuestas reactivas a las enseñanzas y los estímulos. Las pau- 
tas de aprendizaje se basaban en gran medida en el mecanismo 
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estímulo-respuesta y las pautas educativas buscaban sobre todo 
respuestas rápidas, automáticas y repetitivas, atendiendo a los 
patrones propuestos tanto en el conocimiento como en la realidad 
social. 


¿Dónde quedaba pues la comprensión y las respuestas inteli- 
gentes en este panorama? La respuesta más inteligente parecía ser 
la de reproducir con éxito las ideas, conceptos, patrones y pautas 
que el sistema educativo ponía a disposición de los estudiantes 
mediante la enseñanza, ya que estas se fundamentaban en los 
resultados científicos y en las verdades logradas en la historia. 
Era tanto como censurar lo más sólido, lo más inteligente, puesto 
que ya estaba en el dominio del conocimiento en ese momento. 


Retomando el título de este apartado podríamos decir que, 
para entonces, comprender era recordar. La inteligencia se lograba 
mediante la memoria entendida esta como recuerdo, repetición. 


A pesar de los precedentes hispanos y foráneos que presenta- 
ban una metodología de enseñanza y una educación basada en la 
comprensión, como es el caso de la desaparecida Institución Libre 
de Enseñanza tras la contienda civil española, o bien de otros sur- 
gidos en USA, Alemania, Italia, etc., ni la cultura dominante ni los 
avales científicos a esa fecha eran suficientes para contrarrestar 
la insobornable técnica dominante de la “letra con sangre entra”. 
Naturalmente, eran muchas las excepciones entre profesionales 
que atribuían un papel importante a la comprensión y al razona- 
miento para la enseñanza y la educación familiar. 


¿Cómo representaban nuestros mayores tanto el papel de la 
educación como el de la correlativa adquisición que se pretendía 
por parte de los alumnos y jóvenes? Los datos y observación de 
los comportamientos no daban lugar a dudas. El niño es un ser 
revoltoso, inquieto, pero hecho para aprender e imitar a los mayo- 
res o iguales. La enseñanza y educación debe enderezar cualquier 
tendencia desviada que aparezca. La técnica para ello es la repeti- 
ción e imitación acompañadas de la técnica del premio y el castigo. 
Respecto del conocimiento, su adquisición no siempre puede ser 
comprendida por el momento, por lo que siempre será preciso una 
adquisición memorística, aún incomprensible, que más tarde, años 
después, pueda ser comprendida y utilizada. 
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Así trascurrieron varias décadas del siglo XIX y la primera mi- 
tad del XX. La memoria de los niños era en la práctica el único o 
primer tesoro trabajado y elaborado en las escuelas tradicionales. 
En España estas eran prácticamente todas desde 1939 hasta la 
década de los 70, en la que la nueva Ley de Educación, de la mano 
de pedagogos católicos —Institución Teresiana- inició una estima- 
ble apertura ideológica, pedagógica y social que abrió caminos a 
nuevas formas de educación. 


3. COMPRENDER Y PENSAR 


La Ley General de Educación de 1970 significó un hito que mo- 
dificó de manera decisiva tanto la práctica educativa de los profe- 
sionales dedicados a la educación como también los de la sociedad, 
pero sobre todo tuvo un poder transformador en los conceptos y 
teorías implícitas que habían regido los comportamientos en las 
previas décadas, tal como hemos comentado. 


Se habían producido en los años inmediatos dos cambios 
transcendentes en España: el primero, de naturaleza política, que 
rompió lo que habían sido bases sólidas de un sistema autoritario 
erigido en modelo y patrón de certidumbres y comportamientos 
pautados; el segundo, que las disciplinas vinculadas a la educación, 
sobre todo la pedagogía y la psicología, experimentaron avan- 
ces y un desarrollo capaces de alterar las certidumbres del sector 
educativo y promover inquietudes, cambios y nuevas formas de 
intervención educativa basados, en gran medida, en las propuestas 
que procedían de una nueva norma muy positiva respecto de los 
valores que hoy consideramos básicos para una correcta educación. 


Había razones poderosas para que se produjera un cambio 
notable en las prácticas educativas, aunque es importante señalar 
la diversa capacidad de cambio de la educación escolar y la de la 
ciudadanía, padres, familias y profesionales. Normalmente, los 
profesionales de la Escuela, por oficio y sensibilidad, tienen ma- 
yores aptitudes para elaborar cambios aunque sea en la estrecha 
franja de libertad que permite la estructura escolar administrativa. 
Sin embargo, entre familias, padres y personas que en su relación 
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cotidiana ejercen, aun sin saberlo, un poder educativo, los cam- 
bios conceptuales que se requieren para dejar de pensar que sigue 
siendo mejor lo que se practicaba son más lentos. Lleva años, a 
veces décadas, lograr cambios tranquilos que no hayan sido objeto 
de una invasión informativa premeditada para lograrlo. Acaso se 
requiera una transición o relevo generacional para que los cambios 
cuajen en verdaderos comportamientos diferentes. 


Además, con frecuencia los cambios aludidos, fruto de refor- 
mas normativas o de nuevos conocimientos o de ambos a la vez, 
como es el caso español, se realizan casi siempre a base de mo- 
dificaciones pendulares respecto de las prácticas anteriores que 
difícilmente se salvan de una actitud reprobatoria por parte de 
muchos de quienes tenían que aplicarlas de un modo y ahora han 
de hacerlo de otro. Los cambios no suelen ser producto de una 
meditada práctica que pretende cambiar sin arrojar por la borda 
beneficios potenciales de comportamientos anteriores. 


Hechas tales consideraciones, estamos en mejores condicio- 
nes de imaginar que las propuestas educativas personalistas que 
contenía la Ley General de 1970 y a favor de la búsqueda de la 
comprensión del alumno sobre cualquier otra ventaja produjera 
el cambio citado de manera intensa, amplia y hasta estridente, 
anulando en los niveles de la Educación Primaria cualquier uso 
de la memoria para obtener los resultados de aprendizaje, ya que 
estos se debían conseguir ante todo mediante la comprensión y 
la investigación de las informaciones a las que el alumno pudiera 
acceder a su ritmo evolutivo y sirviéndose de la interacción con 
los compañeros de clase o grupo. 


Ulteriores reformas educativas se van sucediendo en los años 
80 fundadas en las estructuradas teorías de Piaget sobre el de- 
sarrollo y el origen del conocimiento humano, con sólidos argu- 
mentos para cambiar a una concepción del aprendizaje basado 
en primer lugar —y como evidente manifestación del mismo- en 
el desarrollo del alumno como referente de internos procesos de 
avance hacia la comprensión y el aprendizaje. Por otra parte, se 
impone la interacción y el trabajo en grupo en la enseñanza, ya 
que el niño avanza mediante el conflicto social-cognitivo, la duda, 
las preguntas y la indagación. 
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Se abre en la escuela una nueva manera de trabajar en clase. 
Los nuevos maestros valoran otros resultados que los recitados 
verbales y se abren metodologías de trabajo grupal, interacción, 
investigación del niño..., excluyendo cualquier valor positivo para 
la maltrecha vieja concepción de la memoria. 


Sin embargo, en la sociedad estas ideas y prácticas se extien- 
den más bien lentamente y tardan en penetrar en las pautas edu- 
cativas de padres; autoridades; reductos tradicionales y elitistas 
universitarios, donde el saber se sigue midiendo en términos 
memorísticos, y en persistentes predicadores del viejo modelo 
educativo basado en la memorización. Podría decirse —no sé si de 
manera generalizada— que se instaura una nueva forma de relación 
entre la escuela y los escolares —alumnos, profesores, directivos 
incluso— y los padres y las creencias de la sociedad. Estos consi- 
deran inseguros los nuevos métodos y se sorprenden de que sus 
hijos no aprendan a leer y reconocer fonemas desde el comienzo 
de la escolaridad; dudan de que sea positivo no saber de memoria 
los ríos, cabos, reyes o montañas, y que las matemáticas y la len- 
gua hayan cambiado tanto de conceptos y hasta de nombres. Esta 
incertidumbre de los padres frente al voluntarismo profesional 
ante el cambio en la Escuela dibuja un panorama que hará ardua 
la gestión educativa en estos años. 


Pero el nuevo modelo implantado en nuestro entorno no está 
exento, a mi juicio, de puntos críticos. Su fundamento, subjetivo 
al menos por parte de los educadores, se basa en dos realidades 
que se asumen como axiomas. La primera estaría referida a cierta 
interpretación del modelo de desarrollo de Piaget según el cual 
el desarrollo cognitivo es función del desarrollo humano según 
parámetros internos de cada niño, y antes o después, según el 
ritmo individual, se impone el pensamiento concreto, formal, el 
razonamiento, las comparaciones, las conclusiones y con ello el 
conocimiento en gran medida. Esta postura podría resumirse ade- 
cuadamente en la expresión que utilizó la profesora Duckworth 
(1981), discípula de Piaget, para definirla: “0 se lo enseñamos 
demasiado pronto y aún no pueden comprenderlo o demasiado 
tarde y ya lo saben”. Parece que la receta estuviera favoreciendo 
actitudes y métodos no directivos en la enseñanza en la seguri- 


Memoria-Inteligencia 


dad de que el desarrollo promoverá comprensión e inteligencia. 
No fue menor el impacto de esta manera de ver la enseñanza en 
lo que después se ha denominado con frívola generalidad como 
“cultura del esfuerzo”, expresión que, de nuevo, puede conducir, 
aun estando de acuerdo en la necesidad de disciplina mental, a 
fórmulas automáticas, repetitivas, impuestas sin otro fundamento 
que el del esperado resultado en sí mismo del esfuerzo, no tanto 
del aprovechamiento. 


La segunda perspectiva, que he denominado axiomática por la 
forma de ser asumida por la escuela, es todo el “ruido intelectual” 
promovido por una psicología que se autoproclamaba cognitiva y 
que iniciaba un proceso de cambio de piel de los enfoques asocia- 
cionistas dominantes hasta los 70, por una nueva forma basada 
en el valor del sujeto epistemológico, que ha de construir y elabo- 
rar su propio aprendizaje, que no puede ser inducido desde fuera 
sino solo facilitado mediante prácticas adecuadas; que entiende el 
aprender y pensar más en términos de procesos que de productos 
y resultados concretos; que ha de promover entornos adecuados, 
aptos, estimulantes que favorezcan la propia la propia construc- 
ción del conocimiento, y que, más difícil todavía, el resultado al 
que eventualmente llegue el conocimiento y pensamiento de cada 
alumno dependa en gran medida de sus conocimientos previos que 
“asimismo han de ser construidos por él mismo”. 


Aún no contamos con métodos eficaces y generalizados para 
un enfoque semejante. 


Dos axiomas, dos retos, dos brechas todavía abiertas entre la 
práctica educativa real y el actual conocimiento psicopedagógico. 
Dos profundas brechas entre la comprensión de la función docen- 
te y la también educativa de la familia, la sociedad, los entornos 
socioeducativos. La mecánica pendular sigue existiendo. Y no solo 
porque un mismo sector pasa de una práctica educativa a la con- 
traria. Tal vez sea peor que en los diversos ámbitos con funciones 
educativas se adopten pautas y modelos absolutamente diferentes, 
distantes e incluso contradictorios. 
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4.. MEMORIA E INTELIGENCIA 


En un programa de RTVE dirigido por E. Punset, un científico 
hace esta afirmación: “Creemos que tenemos memoria pero en 
realidad es ella quien nos tiene a nosotros” aludiendo al hecho de 
que nuestra vida se encuentra codificada en imágenes en nuestra 
memoria. 


La tradicional oposición entre memoria e inteligencia, que ha 
dado lugar en el pasado a algunas de las opuestas y hasta contra- 
dictorias maneras de educar y enseñar por parte de educadores, 
no tiene sentido en el actual estado del conocimiento del funcio- 
namiento cognitivo. Memoria e inteligencia no son en realidad 
dos entidades distintas cuyos productos son diferentes, sino, al 
contrario, memoria e inteligencia son dos caras del procesamiento 
de información. Trataré de exponer el estado actual de los avances 
que sobre estos tópicos ha realizado la ciencia cognitiva en las 
últimas décadas. 


Nada permite identificar el papel de la memoria con un mul- 
tialmacén de recuerdos y conocimientos, conceptos y episodios, 
como se ha creído y aún algunos creen ahora. Las estrechas impli- 
caciones de las funciones de la memoria con las que realiza la inte- 
ligencia han llevado a afirmar a alguno de los modernos psicólogos 
cognitivos que la “memoria es la misma inteligencia”. 


Por supuesto, la memoria es un pilar fundamental de nuestra 
identidad. No es una cualidad exclusiva de la capacidad de apren- 
der y comprender, sino el eje vertebral de nuestra identidad en 
cuanto constituye el patrón de la historia de cada uno de nosotros. 


Por seguir una de las definiciones en uso, sabemos que la me- 
moria es la capacidad de adquirir, almacenar y recuperar la informa- 
ción. Cada una de esas funciones son condiciones y elementos 
estructurales, sustantivos de nuestra inteligencia y de nuestra 
identidad como personas. Percibir, aprender, pensar son funciones 
dependientes de la memoria. Sin ella no existirían organizadas 
como tales funciones. Tampoco la personalidad contaría con re- 
ferencias históricas y episódicas del propio vivir, y sin memoria 
una persona estaría perdida, extraviada, dependiente de meras 
reacciones a las demandas del medio. 
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Posiblemente lo más importante para cualquier ser hu- 
mano es su capacidad para almacenar experiencias y poder 
beneficiarse de dichas experiencias en su actuación futura. 
El engranaje y los mecanismos que rigen el funcionamiento 
de este colosal proceso psicológico funcionan con tal grado 
de perfección que la persona sana apenas es consciente de 
que todas sus acciones y todas sus comunicaciones verbales 
dependen del correcto funcionamiento de su memoria (Ba- 
llesteros, 1999). 


Como decimos, la memoria no entendida según el viejo con- 
cepto de almacén tiene una decisiva relevancia sobre campos de 
comportamientos de las personas y, desde luego, entre ellos ocu- 
pan un lugar principal los diversos aprendizajes relacionados con 
la vida escolar. En este sentido, se puede afirmar que el uso didác- 
tico y metodológico que se hace del potencial de la memoria en las 
aulas es insignificante y, con frecuencia, incorrecto. 


Según es sabido, es coherente al nivel de conocimiento actual 
(Atkinson y Shifrin, 1968) la conceptualización de la memoria en 
tres estructuras: Memoria sensorial, Memoria a corto plazo (MCP) 
y Memoria a largo plazo (MLP). 


En la primera, se recogen los registros sensoriales, especial- 
mente visuales y auditivos, que se guardan en esta estructura por 
breve espacio de tiempo. 


La Memoria a corto plazo o de trabajo se denomina así por 
estar concebida como operador y recuerdo sobre escasas unidades 
informativas (no más de 7 bits), pero es muy útil y operativa para 
pasar a la siguiente estructura de largo plazo. Aunque la enseñanza 
escolar no suele contar con procedimientos sistemáticos para su 
aprovechamiento, está demostrado que interviene y es altamen- 
te eficaz en el aprendizaje de símbolos fonológicos (Ballesteros, 
1999) y de la escritura, en la comprensión lectora, en la compren- 
sión del lenguaje y, en general, en el aprendizaje complejo. La in- 
vestigación actual tiende a diferenciar en la Memoria de trabajo 
funciones especializadas relacionadas con las tareas de atención, 
organización y selección, que permite una operativa eficaz, si bien 
extremadamente limitada, por su corta duración. 
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En la MLP predomina la tendencia a considerar la memoria 
como un potente mecanismo articulatorio entre todas las funcio- 
nes de la memoria (seleccionar, codificar, recuperar) en las que todas 
las tareas están interconectadas y estrechamente relacionadas, de 
manera que la eficaz ejecución de una de ellas está determinada por 
la sistematicidad de las funciones complementarias. Es más fácil y 
seguro recuperar si la fase de codificar ha seguido pautas determi- 
nadas e intencionales. En la actualidad ciertos expertos prefieren 
hablar de niveles de procesamiento que de una estructura única. 


La MLP incluye a su vez dos diferentes niveles según sea el 
tipo de recuperación, la memoria implícita y la memoria explicita. 
Bien diferenciadas ambas en el uso ordinario habitual, la primera 
se encuentra referida a las habilidades, recuerdos y saberes que po- 
nen en marcha una destreza adquirida, como montar en bicicleta, 
o actividades mecánicas o verbales cuya recuperación no requiere 
de intencionalidad. Se convierte en respuestas automáticas. Sin 
embargo, en el caso de la memoria explícita, su recuperación ha 
de ser intencional y adaptativa. 


No hay evidencias de que la memoria, como capacidad real- 
mente relevante de los procesos cognitivos, haya sido adecua- 
damente situada en los distintos planes educativos, al menos en 
nuestro país, aunque hay indicios de que tampoco en los países 
más próximos a nuestro entorno. 


Como se ha comentado, durante años se recurrió a la memoria 
como casi exclusivo índice de aprendizaje, y a la repetición como 
la técnica más útil y eficaz para lograrlo. Descartada esa visión 
monolítica de la memoria como una cualidad indiferenciada del 
resto de procesos cognitivos, se altera su uso pasando al otro ex- 
tremo, es decir, abandonando el uso de la memoria en el apren- 
dizaje por la escasa valoración del papel de esta cualidad en los 
procesos cognitivos. 


Nada más erróneo y alejado de las recientes evidencias del 
papel de la memoria en los procesos de organización y almacena- 
miento, codificación e interpretación del conocimiento, estable- 
cimiento de relaciones, inducciones y recuperación de los datos 
pertinentes ejecutados en distintas fases de los micro-procesos 
de la Memoria de trabajo -MCP, MMP- y la MLP. 


Memoria-Inteligencia 


Es obvio destacar —porque además hay evidencias científicas 
que lo apoyan- que la memoria en sus distintas fases y procesos 
es responsable de gran parte de las diferencias individuales que 
se muestran en el rendimiento de tareas intelectuales, sean o no 
escolares. Se echa en falta en los sistemas educativos detectar, 
tanto una valoración ajustada a los conocimientos científicos en 
el uso de la memoria, como procedimientos claros y específicos 
para entrenar y lograr un mayor rendimiento. Es necesario des- 
echar ya las creencias educativas que hacen pensar en la memoria 
como una capacidad alejada de la inteligencia y de los procesos 
de aprendizaje significativo y planificar actividades oportunas, 
concretas y reales ante la ausencia de esta en tales procesos para 
fomentar su desarrollo y aplicación a las tareas escolares y sobre 
todo a las de la vida real. 


Usar educativamente la memoria significa algo más que evocar 
palabras, ideas o recuerdos; hay que planificar el uso de la misma 
para desarrollar su ejercicio, ampliar su ámbito, transferir sus 
adquisiciones, hacer interactuar los contenidos de la memoria con 
los problemas pertinentes, escolares o reales. 


Trabajar la memoria de manera continuada y sistemática es 
mucho más que recordar, aprender listas o cadenas de nombres, 
algoritmos, nemotecnias. Es tal vez todo eso, pero también es 
establecer relaciones, deducir significados de lo nuevo a partir 
de la experiencia o saberes previos; es ubicar, localizar, codificar 
significativamente para evocar su recuperación. La memoria de 
trabajo, lejos de ser una aptitud pasiva, meramente receptiva, 
es una fuente de transferencias de nuevas adquisiciones para la 
inteligencia. 


Codificar es también tarea activa necesaria para activar los 
registros de los pasados saberes y experiencias que se conecta a su 
través con la base para el razonamiento y la toma de decisiones. 
Aprender no solo nemotecnias sino otros protocolos de clasifica- 
ción puede dar alas a las capacidades cognitivas en general. 


Recuperar es el proceso final de esta memoria de trabajo para 
cuya tarea es preciso tomar conciencia del mismo, ejercitar la ac- 
tivación de recuerdos y contenidos de la memoria de trabajo de 
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todo tipo y establecer relaciones pertinentes con la solución de 
problemas o toma de decisiones en juego. 


En definitiva, usar la memoria, practicarla, entrenarla son 
pautas educativas altamente útiles en la formación de la estructura 
cognitiva de los niños y jóvenes; necesaria además para la aplica- 
ción de la inteligencia a la tarea de resolver problemas, analizar la 
realidad y el contexto y acceder a los recursos cognitivos, sean es- 
tratégicos o estructurales. Los estudios cognitivos y neurocientífi- 
cos han puesto de relieve, una vez más, las estrechas vinculaciones 
de lo que hemos llamado memoria y lo que ha sido conocido como 
inteligencia. Dicho de otro modo, la inteligencia en proceso necesi- 
ta y ha de recurrir constantemente a los contenidos y organización 
de las habilidades estrechamente vinculadas al recuerdo inmediato 
y de largo plazo, a los procedimientos eficaces conocidos y utiliza- 
dos por el individuo en otras situaciones, a los contenidos incluso 
repetitivos que pasan a cobrar valor semántico por la dimensión 
inteligente de la memoria, sus conexiones cognitivas y neuronales. 


La educación o, más propiamente, la práctica educativa de 
la Escuela en general y de la Universidad en particular no pue- 
de ignorar los conocimientos que la investigación cognitiva y la 
neurociencia están aportando a una comprensión más dinámica 
e interactiva de las zonas del cerebro, del valor cognitivo de la red 
neuronal en el acceso a contenidos, recuerdos y significados vin- 
culados con el pasado. La respuesta inteligente se articula a partir 
de tales mecanismos de recuperación y organización de sentido de 
eventos, procedimientos, proposiciones, conceptos, así como de 
la comparación y selección de los más relevantes y significativos 
elaborados por la que hemos llamado Memoria a Corto Plazo (en 
realidad Memoria de trabajo) y organizados permanentemente en 
la estructura personal de la Memoria (si queremos seguir utilizan- 
do la denominación tradicional). 


Si bien las denominaciones tradicionales sobre los procesos 
cognitivos en general y de la inteligencia en particular se vienen 
superando y sustituyendo a medida que avanzan los conocimien- 
tos psicológicos y se profundiza en la estructura del cerebro, se 
siguen utilizando porque permiten entendernos en los intersticios 
de los nuevos conceptos. Así pues, cuando hablamos de inteligen- 
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cia lo hacemos frecuentemente en términos de inteligencia fluida, 
es decir aquella que constituye el núcleo de capacidades cognitivas 
de cada individuo y que, en cierto modo, podría asimilarse al tam- 
bién conocido como factor g, que desde Catell sirve para identificar 
los elementos relacionados con la abstracción, el razonamiento y 
su aplicación a la solución de problemas. Por otra parte, se recono- 
ce como inteligencia cristalizada otro aspecto de la misma a la que, 
a lo largo de la historia del individuo, se han ido añadiendo, por 
la experiencia y el aprendizaje, las capacidades básicas. De ello se 
deduce la posibilidad real de modificar, no solo la inteligencia cris- 
talizada, como se admite generalizadamente desde hace décadas, 
donde el aprendizaje puede impulsar el desarrollo de capacidades, 
sino la propia inteligencia fluida y sus capacidades nucleares. 


Los estudios de Colom y Flores (2001), haciéndose eco del 
estado del arte en la relaciones entre memoria e inteligencia, tra- 
tan de establecer que la Memoria de trabajo se encuentra ligada 
operativamente al factor “g” de inteligencia. Según ellos, “esas 
evidencias sugieren nuevos modos de mejorar la inteligencia — y, 
por tanto, los correlatos asociados a ella— a través del incremento 
de la capacidad del sistema para procesar información de manera 
eficiente” (memoria de trabajo). Pero ¿en qué acciones o funciones 
de la memoria podría residir la virtualidad de transformar y acele- 
rar estrategias de procesamiento que podrían ser responsables de 
las correlaciones detectadas entre inteligencia y memoria? 

las posibilidades que abre la ciencia cognitiva son enormes: 
la diferencia puede estar en los procesos atencionales, en el 
almacenamiento transitorio de la información en la memoria 
de trabajo o en el procesamiento que ahí tiene lugar, en los 
procesos de recuperación de información desde la memoria 
permanente, en la organización de la base de conocimientos 
de los distintos sujetos, en la cantidad de información que 
se puede procesar por unidad de tiempo, en el uso de deter- 
minados procesos cognitivos y un largo etcétera. A su vez, se 
puede intentar explicar en esos términos cognitivos las más 
de 60 aptitudes incluidas en modelos psicométricos como el 
de Carroll (1993). (Colom y Flores, 2001: 44). 


Alo largo de varios estudios, los citados autores pudieron re- 
ferir diferencias significativas entre sujetos en tareas inteligentes 
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relacionadas con factores que se encuentran vinculados a la me- 
moria. Es posible concluir, pues, que según Jensen (1993), citado 
en (Colom y Flores, 2001: 43), 

si, en efecto, las diferencias de inteligencia dependen de la 

velocidad de procesamiento y de la capacidad de la memoria 

de trabajo, entonces los intentos de mejorar la inteligencia 

deberían ir destinados a manipular los puntos de colapso que 

los sujetos padecen por efecto de las limitaciones de capacidad 

de esa memoria de trabajo. Hallemos los modos de superar 

esas limitaciones de capacidad y habremos encontrado quizá 

el modo de mejorar la inteligencia. 


No resulta fácil determinar con exactitud los factores ligados 
a la memoria de trabajo que podrían ser relevantes para la con- 
ducta inteligente. Pero no cabe menospreciar factores. El citado 
modelo de Carroll recuerda algunas condiciones del aprendizaje 
tales como tiempo asignado, oportunidad, dedicación, aptitud, 
calidad de la enseñanza o capacidad de comprensión, donde se 
ve que las adquisiciones del alumno se encuentran vinculadas 
tanto a condiciones externas como a la adquisición de las estra- 
tegias básicas de trabajo como atención, comprensión inmedia- 
ta, elaboración del sentido, organización de la información en 
paquetes, capacidad de selección de lo relevante, repetición ade- 
cuada y una larga lista de potenciales capacidades y estrategias 
vinculadas al proceso de trabajo inmediato de la información. In- 
tegrar percepciones instantáneas producidas en períodos cortos 
y combinarlas con el recuerdo de experiencias pasadas (Kandel, 
2010) permite intervenir en tareas cotidianas, como mantener 
una conversación, sumar números, leer y retener una frase, así 
como otras tareas cotidianas útiles al menos para la ejercitación 
de esa capacidad de selección perceptiva; resulta fundamental 
para la reflexión y la resolución de problemas al tener la capa- 
cidad de combinar información inmediata con la almacenada a 
largo plazo. Cuando la Memoria de trabajo adquiere una serie de 
automatismos en cálculo matemático, nemotecnia por ejemplo, 
convierte una tarea novedosa en rutinaria y logra resultados 
con menos consumo de energía y mayor eficacia. Por otra pat- 
te, la neurociencia ha permitido comprobar que la Memoria de 
trabajo, más que al hecho de residir en un área más o menos 
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evolucionada del cerebro, debe su potencialidad y versatilidad a 
la amplia red de interacciones entre distintas partes del mismo, 
por lo que las estimulaciones diferentes, por ejemplo las percep- 
ciones visuales entre otras, facilitan su trabajo y resultados. He 
ahí otro motivo para valorar el poderoso papel de la educación 
basada en el desarrollo de habilidades que activa zonas diversas 
del cerebro, implicándolas así en la abstracción, reflexión, com- 
prensión, establecimiento de relaciones, selección, adquisición 
de información nueva, adquisición de estímulos visuales, táctiles 
y otras numerosas tareas de la vida cotidiana que, interiorizadas 
y automatizadas, facilitan los mecanismos que conducen de la 
Memoria de trabajo a la Memoria a largo plazo e inteligencia. Es 
un papel importante el que realiza esa memoria contextual que 
se sirve de pistas, datos e indicios para establecer amplias rela- 
ciones que terminan logrando un resultado eficaz. Todos hemos 
tenido la experiencia de intentar recordar dónde hemos dejado 
un objeto, unas llaves o relacionar un nombre con un rostro. Al 
final resultan ser los itinerarios paralelos y sus estrategias quie- 
nes deciden el resultado del recuerdo, de la memoria. Sirve este 
ejemplo para reiterar la importancia que tiene en la educación 
trabajar y practicar asiduamente las capacidades y estrategias 
de los escolares relacionadas con su Memoria de trabajo. Su im- 
pulso reforzará y hará sentir su eficacia en la Memoria a largo 
plazo y en la inteligencia. 


5. CONCLUSIÓN 


Se iniciaba este capítulo como un ejemplo de las abundantes 
antinomias que rigen nuestro pensamiento e incluso nuestra prác- 
tica, nuestras creencias habituales, nuestra vida cotidiana. En este 
caso quería poner la atención en la práctica educativa en general y 
más en particular en la enseñanza. 


Hasta la década de los 70, la práctica dominante en la ense- 
ñanza, salvo excepciones desde luego, era la memorística. “Tener 
buena memoria —se decía— es garantía de llegar a ser buen estu- 
diante y profesional”. La cotización del saber se medía sobre todo 
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por la memoria, la capacidad de réplica y repetición de un aserto o 
demostración. Hasta la saciedad, hasta el aburrimiento. La bondad 
de estas prácticas residía en que se podía medir fácilmente lo que 
se consideraba resultados del aprendizaje en forma de respuestas 
de los estudiantes por muy repetitivas que llegaran a ser. 


En su contra se reveló más tarde que los conocimientos no 
todos eran tales sino huellas memorísticas de un recitado, un pro- 
blema, una explicación, unos hechos, fórmulas, conceptos, etc. 
Es decir, la memoria utilizada en la práctica educativa de más de 
la mitad del siglo XX no sustentaba una conducta racional, com- 
prensiva, inclusiva de los elementos singulares de afirmaciones, 
problemas, conceptos, es decir, del conocimiento. 


El último tercio de siglo, el cansancio de una tan anodina 
y reiterada práctica, impulsado, además, por nuevos vientos y 
sensibilidades educativas claramente posicionadas en contra del 
“memorismo” y por la razón y la comprensión, desterró casi abso- 
lutamente el uso de la memoria de las aulas educativas e incluso 
de las propias familias siguiendo el más que sensato eslogan de 
“estamos por la inteligencia y no por la memoria”, despertando 
un amplísimo estado de opinión reactivo al uso de la memoria 
en el aprendizaje justo en los años en que en los Estados Unidos 
de América se empezaba a trabajar con el concepto de que la me- 
moria es una importante dimensión de la inteligencia y que su 
estructura, vinculada a lo fisiológico, lo neurológico, lo mental y lo 
emocional, procuraba una insustituible pieza para la comprensión 
y el razonamiento. 


Hay algo más en esta forma de trabajar y entender principios 
opuestos que una errática tendencia pendular a desechar lo abra- 
zado y codiciado durante años para adherirse con la misma firmeza 
al principio opuesto. Lo que hay, por lo general, es una pobre y 
deficiente manera de concebir —y resistencia a integrarlos— los 
principios opuestos, pese a que lo sean solo en apariencia; en la 
educación, de pasar del aprendizaje memorístico al aprendizaje 
significativo con los mismos procedimientos, enseñanza y tal vez 
resultados. 


¿Qué razón de ser, pues, reside en el fondo de esta práctica 
contradictoria y escasamente racional? Es muy probable que am- 
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bas prácticas las ampare una ignorancia siquiera sea justificada de 
la naturaleza de los conceptos en juego. Probablemente no sabían 
bien los profesores y los padres de antes lo que era la memoria, ni 
saben asimismo los de ahora qué cosa es la inteligencia y mucho 
menos las relaciones entre ambas competencias. 


No es posible en este breve resumen desarrollar con detalle 
las ideas y otros datos que avalan mi precedente expresión. Pero 
valgan, resumidas, algunas de ellas desprendidas de los avances 
científicos recientes y contemporáneos sobre los dos constructos 
a que nos estamos refiriendo, la memoria y la inteligencia. 


Como hemos dicho, la memoria es una componente de la inte- 
ligencia. De entrada porque sin Memoria sensorial se haría impo- 
sible cierta forma de entender elementos integrantes de nuestro 
mundo. 


Además, la Memoria de trabajo transforma percepciones, da- 
tos y sensaciones en nuevos elementos para la comprensión ade- 
cuada del mundo, de los otros, de la realidad circundante. 


Por su parte, la Memoria a largo plazo constituye el principio 
organizador del conocimiento, su registro, su validez, eficacia, 
aplicabilidad y usabilidad. La mera comprensión, desarraigada, no 
es ubicable, comparable, localizable, recuperable, evaluable. Sería 
como tener algo que no sabes dónde lo tienes y no puedes utilizar. 


Las relaciones operacionales entre memoria e inteligencia (fac- 
tor g) han sido puestas en evidencia por numerosos estudios que, 
desde luego por el momento no tienen réplica, entre los que pue- 
do citar a Colom (2001), Colom y Flores (2001) y Carroll (1997), 
entre otros. 


La neurodidáctica o neuroeducación (Mora, 2013), acogiéndo- 
se a una denominación hasta sospechosa, utiliza en la actualidad 
los conocimientos de la neurociencia, la neurología y la fisiología 
para establecer la idea de que la memoria como tal, más que resi- 
dir localizada en una zona del cerebro, alguna de cuyas funciones 
como la memoria visual sí lo está, se encuentra vinculada median- 
te millones de interacciones a una red complejísima de estímulos, 
datos, referencias, percepciones, conceptos, etc. Trabajar la me- 
moria, de trabajo y a largo plazo, es pues, entiendo, apostar por 
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una más rica red de aprendizajes, percepciones y conocimientos 
que facilita el acceso a los mismos. 


Sea buen o mal dato, la psicología de la inteligencia apuesta 
en la actualidad por las diversas formas de aprehender la realidad 
que equivale a las llamadas Inteligencias Múltiples hipotetizadas 
por R. Gradner y que en cada individuo se muestran con marcados 
rasgos individuales ligados a su estructura neuronal, experiencia, 
educación, práctica, etc. En una perspectiva semejante, la memoria 
cobra especial relevancia como elemento vehicular de las aptitudes 
diferenciales de los sujetos infantiles y más tarde adultos. 


En las últimas décadas ha ido ganando fuerza la idea de que la 
inteligencia es “modificable” (ver Feurstein, Sternberg, Vygotski, 
etc.) bajo determinadas condiciones. Uno de los elementos trans- 
formadores de ese “potencial” inteligente es la memoria, de trabajo 
y organizacional, como podríamos llamar a aquella que organiza 
el conocimiento y sobresale por hallar los elementos que destacan 
para producir una solución a una situación nueva, proceso con 
el que crece la solidez y sutileza de la adaptación al medio, tarea 
básica de la inteligencia. 


La investigación resalta la relevancia de aptitudes individuales 
que conducen a soluciones, aprendizajes y respuestas adecuadas, 
como la rapidez en recuperar la información, el reconocimiento de 
patrones o la manipulación de imágenes. 


Ferreira et al. (2012), basándose en el modelo teórico CHC 
(Cattell-Horn-Carroll) establecen, asimismo, un modelo de tres 
niveles: 

I.. la velocidad para acceder a las palabras, el reconocimiento 
de patrones, la manipulación de imágenes o la capacidad 
para representar un conjunto específico de palabras, letras 
o números; 

IT. el conocimiento, el razonamiento viso-espacial, la velocidad 
de procesamiento o la capacidad para razonar, que expli- 
carían las relaciones entre los factores del primer nivel; 

MI.una aptitud de nivel superior o de tercer orden, asociada 
al factor general o factor como capacidad intelectual más 
general y básica a todas las funciones cognitivas. 
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Esta jerarquización por la que apuestan los autores incluye, 
para el funcionamiento inteligente del tercer nivel, el requeri- 
miento del nivel 1 (amplitud de memoria que llaman los citados au- 
tores) y el nivel II con los que se encuentra estrechamente ligada 
la inteligencia y, en particular, la de trabajo del primer nivel como 
desencadenante de las características individuales más responsa- 
bles de una evaluación positiva de la inteligencia en el nivel II y IL 


El papel atribuido a la memoria por Ferreira et al. (2012) está 
ligado estrechamente a la inteligencia y es desencadenante de la 
emergencia de nuevas aptitudes diferenciales en los sujetos en 
cuanto a inteligencia: 

La amplitud de memoria es la capacidad de codificar, alma- 
cenar y recuperar la información que se mantiene temporal- 
mente en la memoria, mientras que la memoria de trabajo es 
la capacidad para almacenar temporalmente la información y 
ejecutar un conjunto de operaciones cognitivas de gestión de 
los procesos atencionales, perceptivos y mnémicos. 


En el estrato III se sitúa g, o inteligencia general, en el estrato 
II se sitúan una serie de aptitudes amplias y en el estrato 1 se sitúan 
las aptitudes específicas. Entre las aptitudes amplias, hay una que 
se corresponde con el dominio de la memoria, que contempla una 
serie de aptitudes específicas: amplitud de memoria (AM), memo- 
ria asociativa (MA), recuerdo libre (RL), memoria semántica (MM) 
y memoria visual (MV). (Colom y Flores, 2001). 


Según esta teoría, la memoria constituye una aptitud amplia 
cuya importancia como marcador de la inteligencia general (g) 
solamente es superada por la inteligencia fluida (1E) y la inteli- 
gencia cristalizada (IC). El análisis de Carroll (1993) lleva a dos 
conclusiones generales sobre la memoria: 

1. Los individuos difieren en una aptitud general de memo- 
ria que afecta al rendimiento en una variedad de tareas y 
conductas que suponen memorizar. 

2. Hay evidencia de aptitudes más específicas dentro de la 
aptitud de memoria (las aptitudes específicas señaladas). 


La amplitud de memoria (AM) supone la cantidad de material 
(verbal, numérico o figurativo) que puede recordar un individuo 
de manera inmediata, en el orden en el que ha sido presentada. 
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La memoria asociativa (MA) es la capacidad para formar asocia- 
ciones arbitrarias sobre un determinado material estimular; la 
persona debe recordar o reconocer qué estímulos se encuentran 
asociados. En cuanto al recuerdo libre (RL) se sabe que algunas 
personas, tras una fase de estudio, son capaces de recordar más 
que otras personas en una fase de examen, cuando la cantidad de 
material que se ha de recordar supera la amplitud promedio de 
memoria de una persona estándar (vg. el promedio). En cuanto 
a la memoria semántica (MM), determinadas personas, después 
de una fase de estudio, son capaces de reconocer o recordar más 
material que otras personas, siempre que el material guarde una 
relación significativa. La memoria visual (MV) es la aptitud para 
formar, durante una fase de estudio, una representación mental 
del material que se presenta, cuando el material visual no se puede 
codificar en alguna otra modalidad. La persona debe usar dicha 
representación para responder en una fase de prueba, recordando 
o reconociendo el material. 


“En suma, la memoria forma parte de la inteligencia en los 
modelos estructurales de la inteligencia y constituye, tanto una 
aptitud amplia, como un conglomerado de aptitudes específicas” 
(Colom y Flores, 2001). El análisis factorial ha permitido identi- 
ficar estas aptitudes vinculadas a la memoria gracias a que se han 
podido detectar diferencias individuales en las tareas que se han 
empleado para medir distintos aspectos relacionados con las acti- 
vidades vinculadas a los procesos de memorización. La memoria 
es, por tanto, un componente más de la inteligencia humana. 


Algunos autores en el pasado han estudiado las tareas de la 
memoria y desprendido de ellas las funciones que desarrolla. Obe- 
rauer, que ha analizado estos estudios (Oberauer, 2002, Oberauer 
y otros, 2005), agrupa las tareas de la memoria en dos clases: 

a) Funciones de la Memoria de trabajo: 

« Las de almacenamiento y procesamiento, orientadas, 
por un lado, a mantener activos y accesibles los con- 
tenidos mentales y, por otro lado, a transformar los 
contenidos a través de las operaciones mentales. 

* Las de supervisión, que suponen tutelar y controlar las 
operaciones y acciones mentales. 
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* Las de coordinación, que suponen: coordinar infor- 
mación de diferentes fuentes, coordinar operaciones 
mentales sucesivas en una secuencia y coordinar los 
elementos en estructuras (Oberauer, 1993; citado en 
Colom y Flores, 2001). 


b) Funciones de contenido: 
En cuanto al dominio de contenido de la tarea, esta suele ser 
verbal, numérica y figurativa. 


Usar la memoria, organizar la propia memoria, planificar la 
memoria, explotar la memoria son tareas y prácticas educativas 
que redundarían eficazmente en la inteligencia de los niños gene- 
rando hábitos y estrategias de combinación de nueva información 
con las preexistentes. 


Finalmente, todas las direcciones de la investigación psicoló- 
gica, neurológica y fisiológica conducen a establecer la memoria 
como un proceso cognitivo clave en el conjunto de procesos cog- 
nitivos, y resulta igualmente demostrable que el entrenamiento 
y el uso educativo de la memoria es tan productivo como el que 
llamamos mejora de la inteligencia, muchas de cuyas prácticas se 
encuentran relacionadas con las funciones que hemos indicado 
como propias de la memoria. Resulta paradójico que andemos a 
vuelta con la sociedad de la información y el conocimiento y que 
la educación pueda seguir ignorando el crítico valor que la memo- 
ria ha de tener en las mentes del futuro para la organización de 
la desbordante cantidad de información. El más listo será quien 
sea más capaz de ordenar, almacenar, registrar y recuperar la in- 
formación más relevante. Una nueva de forma de conocimiento 
se impone: organizar, relacionar, recuperar conceptos será más 
ordinaria función cognitiva que el razonamiento y la deducción 
donde, por cierto, también se implica la memoria. 


La educación ha de tomar con rigor y urgencia el papel de 
adiestrar la mente de los jóvenes transitada de norte a sur y de este 
a oeste por la capacidad de la memoria frívolamente subestimada. 
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1. SABERES EN OPOSICIÓN 


Imaginemos por un instante, aunque resulte ilusorio y resuene 
a exageración o a artificio didáctico, que existen apenas dos tipos 
de saber, dos tipos de pensamiento, dos modos de razón y, en 
fin, dos formas de sensibilidad ligadas al proceso del conocer, a la 
existencia misma del conocimiento. 


Por una parte, un tipo de saber -de pensamiento, de razón y 
de sensibilidad- generalmente muy valorado en los medios aca- 
démicos, que es el resultado de la determinación artificiosa de 
un problema igualmente artificioso, el establecimiento de una 
distancia imprescindiblemente distante, la puesta en marcha de 
una observación tan gélida como rigurosa y la re-creación empe- 
cinada de un lenguaje en extremo especializado. Ese saber insiste, 
básicamente, en saberse experimental, universal, objetivo e, in- 
clusive, indudable, a salvo de toda duda, de toda perplejidad. Su 
procedimiento, más allá de las sofisticaciones peculiares, consiste 
en hundir sus raíces en el concepto —en cualquier concepto-, en 
hincar sus fauces sobre un tema -cualquier tema-, en producir una 
escritura que anuncie y enuncie su descubrimiento —cualquier des- 
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cubrimiento- y en sentirse muy capaz de abordar lo inabordable, 
muy capaz de revelar el misterio —cualquier misterio—. Se trata, en 
síntesis, de un saber que no se relaciona con la existencia de los 
demás, sino apenas con su presencia fantasmagórica o, en térmi- 
nos más corrientes, su duplicación hasta el infinito. Su método es 
el de la separación, la distancia seca, el etiquetamiento. Su origen 
es la exterioridad, aunque no renuncia al ensimismamiento. Su 
destino es un nuevo refugio para la soledad de quien conoce. Pese 
a todo, su prestigio está fuera de duda, al menos en los contextos 
donde sabe y puede propagarse. 


Sin embargo, cabe una serie de preguntas realizadas también 
desde el corazón de la producción del saber, cabe la sospecha en la 
propia formación del conocimiento: ¿qué es lo que sabe ese saber?, 
¿qué comunica?, ¿a quién le resuena?, ¿cómo se relaciona con lo 
que pretende y/o simula describir? 


No sería inapropiado responder a aquellas preguntas a partir 
de una doble afirmación (doble afirmación que, por otro lado, no 
se siente muy segura de sí misma): por un lado, se trata de un 
saber que sabe fuera del mundo, es decir, que necesita salirse del 
tiempo y del espacio donde las cosas son, están, existen, pasan, para 
afirmarlas o negarlas en un tiempo y un espacio que aparenta y/o 
representa ser lo que es; por otro lado, es un saber que sabe por 
una decisión de la moral y no por un lenguaje de la experiencia. Es 
un saber que requiere, imperiosamente, de un dispositivo racional 
para darse a saber, para darse a conocer, para darse a hacer. Y ese 
dispositivo racional, en apariencia derivado de la observación, la 
distancia y el lenguaje especializado, renace en las nuevas genera- 
ciones como un discurso apriorístico y tautológico con su propia 
historia, es decir, como un discurso que debe emerger antes de 
estar en el mundo que describe, antes inclusive de que las cosas 
ocurran, de que las cosas pasen. 


La prioridad de ese saber es, en buena medida, el privilegio 
de un lenguaje tan altivo como soberbio. Pero también es el re- 
sultado, como apenas dicho, de una cierta moral: es el otro y lo 
otro —cualquier otro, cualquier alteridad- quien debe ajustarse a 
la mirada y al lenguaje; es el otro y lo otro quien debe asimilarse a 
ellos; es el otro y lo otro quien siempre está en cuestión, esto es, 
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cuestionado en su misma intimidad, en su propia humanidad, en 
su propia razón de ser. Ya hablaba de ese moralismo Nietzsche, 
en sus Consideraciones intempestivas, al hacer mención a los culti- 
filisteos: aquellos personajes más bien estrechos y míseros que no 
hacen más que señalar con furia hacia todo aquello que no puede 
someterse a su propia razón y lenguaje, aquellos personajes que 
temen a lo desconocido, a lo imprevisto, a lo incontrolable, que 
fundan su pobre existencia en un racionalismo productor de mons- 
truos, haciéndolos abandonar toda búsqueda, incluso la trágica, o 
la placentera, o la dolorosa, o la que no conduce a nada. 


El saber que deviene de esa razón moralista es, al fin y al cabo, 
un saber sin densidad, sin hondura, sin relieve, sin voz pero sin 
silencio; saber del sinsabor; saber, al fin, sin sabor, tal como lo 
revelara Lévinas (1995: 19): 

Lo que se da a aprender, en la modernidad, es un saber 
atrapado con autoridad y transmitido con neutralidad, un 
saber por el que el aprendiz transita ordenadamente sin ser 
atravesado por la aguda flecha de la palabra del libro que se 


lee, es un saber que ya no sabe, porque a nada sabe en reali- 
dad. Un saber sin sabor. 


Habría, por cierto, otro tipo de saber, de pensamiento, de ra- 
zón y de sensibilidad. Un saber que puede plantear una oposición 
crucial entre lenguajes de la ciencia y lenguajes de la experiencia, 
en tanto pone en el centro de la mirada no ya lo otro desconoci- 
do, no ya lo otro inexplorado, no ya lo otro por descubrir sino, 
justamente, su propia mirada. Se trataría, claro está, de un saber 
incómodo, inestable, fragmentario, contingente, provisorio pues 
tiene que ver, ante todo, con un cierto no-saber inicial, una cierta 
condición de perplejidad, una cierta ignorancia que no es, desde 
ya, nihilista, ni cobarde, ni ingenua, ni escéptica; un saber cuya 
distancia está marcada, no por la menor o mayor objetividad del 
ojo que intenta ver, sino por la existencia misma de aquello que es 
mirado; un saber que, siempre, se inicia en el otro, en la otra cosa; 
un saber que se sostiene en una relación que, tal vez, no quiera 
saber tanto. Ese saber tiene sabor, claro está: nace de la intimidad, 
del susurro, de la inseguridad, del misterio. Se retuerce una y mil 
veces porque no encuentra la solución del dispositivo, sino más y 
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más desconocimiento, más y más incógnitas, más y más misterio. 
Y, en vez de intentar desvelar los interrogantes, se hunde en ellos 
para poder narrar la experiencia de lo que ocurre con aquello y 
aquellos que están allí, en el interior del mundo, entre los demás, 
en una convivencia ríspida y difícil, claro está, pero que no es otra 
cosa que la comunidad de humanos. 


Habrá que decir, aún, que el saber al que hago referencia no 
tiene demasiado buena prensa en la mayoría de los ambientes 
académicos. No solo porque elude la objetividad clásica, no solo 
porque pone bajo sospecha esa mitificación secular de la norma- 
lidad, sino sobre todo porque utiliza los lenguajes de la experien- 
cia, es decir, narrativas que nos involucran en primera persona, 
narrativas que ubican el cuerpo en el centro del conocimiento 
porque es el cuerpo el que lo produce y lo padece; narrativas 
que, al fin y al cabo, no pueden sino estar regidas por las únicas 
reglas a las que vale la pena someterse: las reglas de la vivencia 
y la convivencia. 


El saber al que me refiero induce a una batalla entre el tiempo 
y lo normal, entre el tener tiempo o el juzgar inmediatamente, 
entre dar tiempo o despojar al otro presente de toda posibilidad 
de existencia. Así lo escribe Coetzee (2002: 94), en boca de un 
personaje femenino en La edad de hierro: 
Lo cierto es que, si tuviéramos tiempo para hablar, todos 
nos declararíamos excepciones. Porque todos somos casos 
especiales. Todos merecemos el beneficio de la duda. Pero, a 
veces, no hay tiempo para escuchar con tanta atención, para 
tantas excepciones, para tanta compasión. No hay tiempo, así 
que nos dejamos guiar por la norma. Y es una lástima enorme, 
la más grande de todas. 


2. TRADICIÓN Y MITOLOGÍA DE LA NORMALIDAD. LA 
MIRA INCOMPLETA 
La tradición de la Venus desnuda es la de un mito, poético, 


que deifica un cuerpo y lo ofrece al mirar de todos. Se trata, ante 
todo, de un cuerpo divino, un cuerpo ideal, un cuerpo artístico, 
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construido a partir de modelos humanos, concretos, vivos; pero 
de unos modelos que en sí mismos no pueden encarnar jamás el 
ideal humano, pues el ideal no representa algo de este mundo, no 
está en este mundo, no es de este mundo. Representa un mundo 
mitológico y, más específicamente, el mundo de la mitología di- 
vina. Quizá lo mismo ocurre con la creación de la figura ideal de 
Afrodita en las pinturas de los primeros artistas griegos: algunas 
mujeres de carne y hueso ofrecían su rostro o parte de él, otras 
ofrendaban sus senos, otras sus brazos. En síntesis: lo humano 
apenas si podía aportar fragmentos, retazos, en la construcción 
idealizada de la belleza, de lo normal. 


La sucesiva transfiguración de Venus, desde su imagen inicial 
—llena de cicatrices en su rostro, un cuerpo sin brazos, sin pier- 
nas— hacia una imagen cada vez más cargada de aquello que le falta 
o de aquello que le hace falta, es la historia de una mirada incapaz 
de ver al cuerpo humano en sí mismo. Como si la mirada no pu- 
diera resistir lo fragmentario, lo incompleto y se viese obligada a 
regular y ordenar todo en pos de su completamiento. Y como si 
lo completo fuera, así, lo normal, y lo incompleto, entonces, lo 
anormal, la patología. 


Desde esa mirada incapaz de soportar la fragmentación, todo 
ha sido demasiado complicado o lento o nulo para algunos y 
demasiado rápido y sencillo para otros. Alguien sube una mon- 
taña y eso es llamado una proeza. Alguien es arrojado desde una 
montaña hacia el vacío y eso es considerado religión o derecho. 
Alguien recibe toda su herencia y ni siquiera le importa. Alguien 
es nombrado incapaz de heredar y a nadie pareciera importu- 
narle. Todo ha sido medianía de la normalidad para unos, todo 
sigue siendo extrema fragilidad para otros. Todo fue trazado, 
en cierto sentido, bajo la severa división y fractura entre el hay 
normalidad y el hay patología. 


La batalla entre Narciso y Hefesto aún pervive. Narciso, como 
bien se sabe, es la expresión máxima del ideal de lo normal aso- 
ciado a la belleza cuyos resultados solo ofenden y desprecian a los 
demás. Hefesto, en cambio, simboliza la ardua tarea que supone 
ser acogido así como uno es y nunca poder conseguirlo. Se cuenta 
que Hefesto, el dios herrero, era tan feo, tan malhumorado y tan 
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débil, que su madre Hera dejó que se cayera del Olimpo. Sobre- 
viviente de la vergúenza materna, dedicó su vida a la herrería, 
oculto, escondido en una grieta. Si bien la reconciliación con Hera 
sobrevino gracias al descubrimiento de sus preciosas joyas, fue 
Zeus quien, furioso ante el reproche del herrero, volvió a arrojarlo 
desde el Olimpo: 
Estuvo todo un día cayendo. Cuando dio contra la tierra 

en la isla de Lemmos se rompió las dos piernas, y aunque era 

inmortal le quedaba poca vida en el cuerpo cuando los habi- 

tantes de la isa lo encontraron. Después, una vez perdonado 

y de regreso en el Olimpo, sólo pudo andar con la ayuda de 

unos soportes de oro (Graves, 1984: 37). 


3. LA NORMALIDAD: EL NACIMIENTO DE UNA PÉSIMA 
IDEA Y EL FIN DE TODO AQUELLO QUE NO ESTÉ HE- 
CHO A IMAGEN Y SEMEJANZA DE SU PROPIO ESPEJO 


Buena parte de aquello que podríamos denominar la emer- 
gencia y el reinado del concepto de normalidad comenzó con la 
palabra statisk, utilizada por primera vez en 1749 por Gottfried 
Achenwall en el contexto de una compilación de informaciones 
sobre el Estado; luego enseguida migró desde los números del 
Estado hacia los cuerpos individuales cuando Bisset Hawkins 
definió la estadística médica en 1829 como “la aplicación de nú- 
meros para ilustrar la historia natural de la salud y enfermedad” 
(Porter, 1985: 24). Sin embargo, fue Adolphe Quetelet quien pro- 
nunció más fuertemente la noción de lo normal y de la norma al 
diseminar la imagen de ' homme moyen —el hombre medio-, ese 
hombre abstracto resultado de un promedio de todo los atribu- 
tos humanos en un país determinado: “Si queremos establecer, 
en algún modo, las bases de una física social, es él —el hombre 
medio- a quien debemos considerar” (ibid.: 53). Pero el hombre 
medio no era apenas un autómata ficticio, sino la combinación 
más bien letal entre ciertos parámetros físicos y una cierta idea de 
moral dominante. El hombre-medio u hombre average se convirtió 
así en el ejemplar prototípico de una clase media, una especie de 


Normalidad-Patología 


súper-hombre anhelado, deseado, implorado; creó, además, una 
suerte de utopía cimentada en la relación entre la idea de norma y 
de progreso, lo que dio paso, finalmente, a la nefasta posibilidad de 
la perfectibilidad de la especie humana. No es extraño que Quete- 
let propusiera entonces una acción social científicamente centrada 
en la educación, en la asistencia a los pobres, en la mejoría de sus 
condiciones de vida. 


Ahora bien: el concepto de normalidad naciente, bien diferente 
a la noción antecesora del ideal, dio a suponer que la mayoría de la 
población debería de algún modo formar parte de ella. Y es junto 
al concepto de norma como sobrevino la vaga noción de desvío, 
de patología. Por ende, norma y desvío no pueden ocultar su pa- 
rentesco o, mejor dicho, su herencia común. 


El uso de la estadística se transformó en un movimiento ideo- 
lógico importante en varios países europeos, particularmente 
en Inglaterra, donde la mayoría de los pioneros de la estadísti- 
ca fueron también reconocidos profesionales de la eugenesia. La 
estadística nació junto con la eugenesia porque su insight más 
significativo radica en la sospecha de que la población puede ser 
normal y debería serlo. 


Lennard Davis encuentra una interesante triangulación en 
la conjunción de los intereses estadísticos/eugenésicos/evolu- 
cionistas de la época en cuestión: Francis Galton era sobrino de 
Charles Darwin, cuya noción de ventaja evolutiva de las especies 
superiores ofreció un conjunto de leyes para la fundación de la 
eugenesia y también para la idea de cuerpo perfeccionable. Las 
ideas de Darwin sirvieron para localizar y confinar a las personas 
deficientes en aquel fragmento evolutivo de los menos dotados. 
Por ello los eugenésicos se volvieron obsesivos con la idea y la 
práctica de la eliminación de los defectuosos. Galton creó el sistema 
moderno de impresión digital para las identificaciones persona- 
les —la idea o la sospecha de que el cuerpo humano es estándar y 
que contiene un número de serie que no puede ser “borrado” ni 
alterado por ningún tipo de deseos, sean estos morales, artísticos, 
etc.—. A Galton se lo relaciona con una de las figuras de mayor 
renombre vinculadas al discurso de la deficiencia en el siglo XIX: 
Alexander Graham Bell. En 1883, el mismo año en que el término 
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eugenesia fuera propuesto por Galton, Bell ofreció un discurso de 
exacerbado tono eugenésico -Memoir upon the Formation ofa Deaf 
Variety of the Human Race- en el que alertaba al congreso ameri- 
cano sobre la espantosa y peligrosa tendencia de los sordos-mudos 
a casarse entre sí. Fue a partir de ese discurso cuando se sugirió 
la prohibición de los matrimonios entre sordos, por la intuición 
de que ese “amor nefasto” podría acarrear la triste e inadmisible 
consecuencia de la creación de una raza específica de sordos. Su 
esposa, como es bien sabido, era sorda. Y nunca pudo escuchar el 
llamado telefónico de Alexander. 


La diseminación de lo normal trajo aparejado un cambio dra- 
mático en todas las personas cuyos comportamientos o apariencia 
pudieran ser vistos como desviados o desviantes, en particular 
modificó la vida y la experiencia de las personas miserables y aque- 
llas con deficiencias: los eugenésicos tendían a agrupar juntos 
todos los trazos que consideraban indeseables; criminales, pobres 
y deficientes podían ser mencionados en una misma idea y un 
mismo texto, con las mismas palabras, bajo la misma racionalidad 
normativa. Karl Pearson, una figura de liderazgo en el movimiento 
eugenésico de principios del siglo XX, definía a los indeseables del 
siguiente modo: “el criminal habitual, el profesional tramposo, 
el tuberculoso, el insano, el deficiente mental, el alcohólico, el 
enfermo de nacimiento o por excesos” (Kleves, 1985: 132). Fue 
Pearson quien lideró el Departamento de Estadística Aplicada en la 
Universidad de Londres, donde se dedicaba a obtener información 
sobre la herencia de trazos físicos y mentales incluyendo “habili- 
dad científica, comercial y legal, pero también hermafroditismo, 
hemofilia, tuberculosis, diabetes, sordo-mudez, polidactilia o bra- 
quidactilia, insanidad y deficiencia mental” (idem). El énfasis en 
la salud nacional toma lugar metafórico en el cuerpo: si algunos 
cuerpos individuales no están sanos, entonces el cuerpo de la na- 
ción jamás podrá estarlo. La relación que los eugenésicos hacían 
entre variación individual e identidad nacional se torna así políti- 
camente muy poderosa. Uno de los focos centrales de interés de la 
eugenesia de entonces fue aquello llamado de feeblemindedness, un 
término que incluía la baja inteligencia, la enfermedad mental e, 
inclusive, la pauperización o miserabilidad de ciertos sujetos. Un 
reconocido eugenista americano, Charles Davenport, pensó que 
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el influjo de los inmigrantes europeos era un peligro para la salud 
de la población americana, pues eran “oscuros en pigmentación, 
bajos en estatura, más propensos al crimen, asalto, asesinato e 
inmoralidad sexual” (Davies, 1997: 27). 


4.. DE LA APARENTE NATURALIDAD DE UNA OPOSICIÓN 
A SU IMPRESCINDIBLE DECONSTRUCCIÓN: ¿DÓNDE 
ENCONTRAR SINGULARIDAD? 


En un ya conocido y largamente comentado texto de Michel 
Foucault (1988: 11-28) se lee que: 

La genealogía es gris, meticulosa y pacientemente do- 
cumental. Trabaja con pergaminos embrollados, borrosos, 
varias veces reescritos [...] De ahí la necesidad, para la genea- 
logía, de una indispensable cautela: localizar la singularidad 
de los acontecimientos, fuera de toda finalidad monótona; 
atisbarlos donde menos se los espera, y en lo que pasa por no 
tener historia —los sentimientos, el amor, la conciencia, los 
instintos- captar su retorno, no para trazar la curva lenta de 
una evolución, sino para reconocer las diferentes escenas en 
las que han representado distintos papeles; definir incluso el 
punto de su ausencia, el momento en el que no han sucedido. 


La extensión de esta cita se justifica por su propio valor, pero 
además porque abre los sentidos sobre la tarea ciclópea que nos cabe 
al intentar desentrañar la naturaleza compleja y artificiosa del bi- 
nomio normalidad/patología. El problema que aquí se plantea es 
el de la búsqueda desesperada de la singularidad de un cierto tipo 
de individuo que parece estar perdido, omitido o suprimido en las 
telarañas de los conceptos, las instituciones; pensado solo a par- 
tir del desprecio, del temor y, por qué no también, abandonado en 
el infausto remolino de la indiferencia y el olvido. Lo diré de otro 
modo: frente a los infinitos y aparentemente refinados aparatos de 
control y normalización, de regulación y visibilidad-invisibilidad, de 
exclusión e inclusión, de sujeción y aprisionamiento, hay siempre 
una repetición que incomoda y una diferencia que asusta. La repe- 
tición insistente es la de las instituciones culturales y sus lenguajes. 
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La diferencia, convulsionante, perturbadora, es la de ese individuo 
pensado y ejecutado como anormal, siempre ubicado a menos de un 
paso del cadalso? y ejecutado en nombre de su propia culpa; como 
escribiera Foucault: “Rechazo ontológico y moral: la locura era una 
especie de no-ser, una animalidad antinatural y una libertad absolu- 
ta; pero era también, y esencialmente, una falta moral. Paradoja de 
la locura: era, al mismo tiempo, error moral, elección culpable como 
naturalidad de una bestialidad inocente” (De la Vega, 2010: 132). 


La repetición que promete dejar de serlo es la del control y el 
disciplinamiento. La diferencia, que siempre indica una relación 
pero no una esencia contenida en el interior del sujeto, es la del 
sujeto singular, juzgado sin causa aparente, sacrificado, excluido, 
integrado, incluido y, la mayoría de las veces, vuelto a apartar. 


Tengo la sensación de haberme anticipado muy rápidamente al 
corazón del problema, y me arrepiento por ello. No todo puede leer- 
se tan rápido, no todo puede escribirse tan sencillo, no todo es tan 
banal. Aquí se pone en juego un orden de discurso y unos argumen- 
tos de poder que merecen, por lo menos, paciencia —-como quería 
Michel Foucault- y deconstrucción —como quería Jacques Derrida. 


Paciencia para comprender un presente que, con respecto a la 
idea de normalidad y patología, solo puede verse a través de sus 
fisuras y hendijas más secretas y más oscuras. Deconstrucción de 
la propia hegemonía naturalizada de una ficción que se establece 


5 En la cultura del Este de la India, más o menos en el 200 a.C., la vida de las personas 
“malformadas” era regida por las Leyes del Manu. En esos textos legales puede leerse, 
por ejemplo, que: “Eunucos y desterrados, personas nacidas ciegas o sordas, el insano, 
los idiotas, el mudo, así como aquellos deficientes de cualquier órgano (de acción o de 
sensación) están descalificados para heredar. Pero un hombre que conoce la ley, tiene 
que proveer a todos ellos, dándoles alimento y vestimenta sin límites, de acuerdo con su 
necesidad. Desterrados y locos no se podrán casar. Otros (esto es, aquellos malformados) 
podrán hacerlo”. De la China antigua, quizá hacia la misma época, proviene un texto oficial 
del período Qu'in, que deja por sentado que: “Quien mata a un niño sin autorización será 
punido tatuando al sujeto y obligándolo a realizar trabajos forzados. Sin embargo, cuando 
un niño recién nacido presenta cosas extrañas en su cuerpo, así como cuando ella está 
deformada, la muerte no será considerada un crimen”. Por último, en la Constitución de 
Portugal de 1726 puede leerse el siguiente texto: “Si naciera algún niño monstruoso y no 
tuviera forma humana, no será bautizado si no nos consultaran. Y, teniendo forma de 
hombre o mujer, aun con grandes defectos en el cuerpo, se la debe bautizar, estando en 
peligro como ordinariamente están aquellos que nacen de ese modo. Pero, si representan 
dos personas con dos cabezas o dos pechos distintos, cada uno será bautizado de por sí, 
salvo si el prejuicio de la muerte no diera a eso lugar”. 
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a propósito del cuerpo normal, lenguaje normal, comportamiento 
normal, aprendizaje normal. 


El mundo contemporáneo nos ofrece a diario intentos de bo- 
rrón y cuenta nueva de la idea de lo normal. O, quizá al hacerlo, 
no desee otra cosa que su enraizamiento y fijación definitivos. Lo 
que no puede ni debe hacerse a este respecto es decir, ingenua- 
mente o no, que aquí no ha pasado nada. Sí que ha pasado. Nos lo 
han dicho, de formas diferentes, las personas apresadas —literal 
y metafóricamente-— en la fuerza gravitacional de la normalidad. 
Se ha vuelto experiencia en el relato que, aun tímido, viene a re- 
cordarnos las formas violentas, desmedidas y desmesuradas, por 
encausar inútilmente cuerpos, mentes, lenguas, que no se habían 
desviado de ningún camino. El camino es, por ello, el problema. Y 
es que el sendero fue y es -¿será?- demasiado estrecho, demasiado 
abismado, desértico. La noción de camino que elijo no es azarosa: 
en el Diccionario Latino-Español (1950: 147), el término “diverso” 
asume la forma del desviarse, del apartarse del camino, algo que 
habita en distintos sentidos, algo que se dirige hacia diversas y 
opuestas partes, alguna cosa a ser albergada, hospedada. 


Pensar en ello no conduce, ahora, al acto de sentar en el ban- 
quillo de los acusados a la irracionalidad de otras épocas donde se 
sometía y juzgaba —y encerraba y escondía y mataba- a los locos, 
los degenerados, los defectuosos, los corregibles incorregibles, los 
delincuentes, los atrasados, los retrasados, en fin, a los anormales. 
La tentación por una historia propedéutica de ideas equivocadas 
a ideas correctas sobre la normalidad y la patología está al alcance 
de la mano, pero también se escurre como agua entre los dedos. 
Esa tentación nos ha hecho caer en la trampa de creer que todo 
se soluciona con sucesivos recambios en el nombrar al sujeto —sin 
que el sujeto estuviese ahí—, de llamarlo sin llamarlo; la trampa de 
la iteración de axiologías, clasificaciones, etiquetamientos, agru- 
paciones sin grupos, des-agrupaciones de grupos; la trampa de 
reemplazar la anacrónica educación especial por la novedosa y 
triunfante atención a la diversidad; la trampa, al fin, de pensar 
que toda experiencia, que todo padecimiento y todo sufrimiento 
del individuo no es otra cosa que aquello que compone su propia 
y auto-referida y auto-provocada patología. Y el procedimiento ha 
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sido tan falaz como efectivo: infantilizando la hospitalidad se ha 
infantilizado a sus poblaciones y hemos hecho mutis por el foro. Sin 
embargo, habría que tener algo más de sensibilidad y lucidez para 
hacer exactamente lo contrario: darle positividad a esa atención, 
a esa acogida y que ese sea el punto de partida para cambiarla de 
pies a cabeza; para revisar y revisitar idea por idea, práctica por 
práctica, institución por institución; ponerse a discutir formación 
tras formación, prédica tras prédica. Además, se pretende caute- 
rizar esta cuestión por el lugar más ambiguo en los tiempos que 
corren: el de la integración educativa o inclusión. Concluir por ese 
sitio puede llamar a engaños. Puede que se piense que la integra- 
ción/inclusión es la salida a siglos de sujeción al par normalidad/ 
patología. Puede que uno se imagine, inclusive, que la integración/ 
inclusión es la respuesta afirmativa a una pregunta negativa. No 
es esto lo que se encontrará, porque: 
La conciencia moderna tiende a otorgar a la distinción en- 

tre lo normal y lo patológico el poder de delimitar lo irregular, 

lo desviado, lo poco razonable, lo ilícito y también lo criminal. 

Todo lo que se considera extraño recibe en virtud de esta con- 

ciencia, el estatuto de la exclusión cuando se trata de juzgar 

y de la inclusión cuando se trata de explicar. El conjunto de 

las dicotomías fundamentales que, en nuestra cultura dis- 

tribuyen a ambos lados del límite de las conformidades y las 

desviaciones, encuentran así una justificación y la apariencia 

de su fundamento. Lo normal se constituye como un criterio 

complejo para discernir sobre el loco, el enfermo, el perver- 

tido, el animal o el niño escolarizado (Foucault, 2002: 87). 


Quizá tenga razón aquella madre que preguntaba insisten- 
temente: “¿Por qué no se ponen de acuerdo si nuestros hijos son 
iguales o diferentes?” (Román, 2010); tal vez lo único sensato sea 
escuchar aquello que decía una anciana mujer recicladora de ba- 
sura, conversando sobre su aparente exclusión y su aparente in- 
clusión: “Antes nadie me veía, ahora me miran demasiado” (ibid.); 
quizá nadie podrá decirlo como aquel hombre de mediana edad, 
con el cuerpo tomado por una paraplejía: “Lo que más hubiera 
deseado es que me trataran y me educaran como a cualquiera”. 


La normalidad no es nada, ni es nadie el normal. Y habrá que 
combatir ese par nefasto, asumiendo la interioridad de una dife- 
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rencia que pide un gesto de reconciliación. Así lo escribe Fernando 
Bárcena (2009: 5): 
¿Qué es la normalidad?: nada. ¿Quién es normal?: nadie. 

Aunque la diferencia hiere, y por eso nuestra primera reacción 
es negarla. ¿Cómo combatir la imposición de la distinción 
normalidad-anormalidad?: habitando en el interior de la di- 
ferencia, ser íntimo con ella. Con un gesto cotidiano —quizá 
poético, en parte épico- de reconciliación, pues la reconcilia- 
ción es parte del ejercicio de la comprensión, el único modo 
de sentirse en paz en el mundo. No negar la diferencia, sino 
modificar la imagen de la norma. 


5. LA RECONCILIACIÓN, POR DENTRO Y POR FUERA DE 
LA MORAL DE TURNO 


Nietzsche solía hacer una distinción esencial entre los mo- 
ralistas y los predicadores de la moral. Como bien se sabe, esa 
distinción (Moralist y Moral-Prediguer) radica en que, mientras el 
moralista va en busca de lo humano, explora lo humano, hace de 
lo humano una travesía en sí, el predicador de la moral lo único 
que quiere es homologarnos, a todos y a cada una, a alguna forma 
de normalidad. 


La patología fue alterizada sin remordimientos y su alteridad 
fue puesta bajo el violento microscopio de un proceso estadístico y 
eugenésico, matemático y moral, físico y social. Ese otro fue alteri- 
zado y con ello gran parte de su cuerpo quedó pulverizado, anato- 
mizado, deshumanizado. Ese otro fue el otro de una norma de la 
mismísima mismidad. La discapacidad fue alterizada, convertida 
en lo otro menor, subalterno, despreciable, pero ni siquiera recibió 
la autorización de constituirse en un otro, así, sin más, en un otro 
cualquiera como cualquier otro. Fue alterizada pero no autorizada 
a ser jamás cualquieridad. Fue alterizada sin siquiera un resquicio 
exterior. Todo en su vida pasó a ser convergencia hacia la idea de 
lo normal. A cada paso, a cada sílaba, a cada gesto, la patología fue 
condenada a tener que asumir como propia la auto-referencia de 
la normalidad. 
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Pero la normalidad no es nadie y, al mismo tiempo, es de un 
grupo que se atribuye una medida común de acuerdo con su propia 
mismidad, con la rigurosidad y exactitud de quien se sabe y se cree 
normal; la normalidad es la exacerbación de la auto-referencia, sin 
dejar que nada ni nadie se relacione con alguna exterioridad. Y el 
grupo en cuestión erige e institucionaliza un lenguaje que produce 
un discurso que solo puede entenderse a sí mismo; un lenguaje 
común que es en verdad monolingúe: la institucionalización de 
un espejo común; de un espejo que solo refleja el hombre-medio; 
de un espejo que solo sabe y puede reflejar imágenes normativas, 
integracionistas, inclusionistas, sin que nada ni nadie pueda re- 
clamar otra imagen, otro reflejo. 


La normalidad es un concepto difuso y difundido, escurridizo, 
arenoso, que califica negativamente aquello que no cabe en la tota- 
lidad voraz de su extensión. Una normalidad que, al expurgar todo 
aquello que en su referencia no puede ser considerado normal, 
posibilita la inversión de los términos. Una norma que encuadra 
al otro, que lo hace escuadra. 


Ahora bien, si lo normal es lo preferible, lo deseable, aquello 
que está revestido de valores positivos, su contrario deberá ser 
inevitablemente aquello que habrá que considerar como detesta- 
ble, aquello que hay que repeler o enclaustrar para repeler. Desde 
el momento en que todo valor supone un dis-valor, deberemos 
afirmar que entre normalidad y patología no existe exterioridad 
sino polaridad. Una se reconoce y se afirma por la mediación 
del otro. 


¿Y dónde está el otro que no se encuadra, que no es escuadra? 
¿Aquel otro que se aleja de la presión de la normalidad o que, 
inclusive, ignora tal presión y tal norma? Allí y aquí está el otro. 
No es un otro que solo cuestiona las normas y las necesidades 
sociales, sino un otro que se vuelve antagónico, dual, irreducti- 
ble a la interioridad de lo normal. Es, sobre todo, el quiebre de la 
totalidad, la totalidad hecha añicos, la normalidad traicionada, la 
totalidad desvanecida. 


Por eso la normalidad insiste en atraer hacia sí todas las iden- 
tidades y a todos los que considera como diferentes a sí misma. La 
normalidad desea ser el centro de la gravedad, el eje divino a partir 
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del cual todo se ordena y organiza, todo se cataloga y clasifica, todo 
se nombra y define, todo se ampara del diluvio que provocaría el 
dar lugar, el hacer lugar a la ambigúedad y la ambivalencia. La 
normalidad es, al fin y al cabo, una mirada tan insistente como 
impiadosa. 
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6 Objetividad-Subjetividad 
Inmaculada Montero García. 
Universidad de Granada 


Cuando creíamos que teníamos todas las respuestas, de 
pronto, cambiaron todas las preguntas 


Mario Benedetti 


1. INTRODUCCIÓN. SOBRE EL BUEN USO Y DISFRUTE 
DE LOS CONTRARIOS EN EDUCACIÓN: OBJETIVIDAD 
Y SUBJETIVIDAD 


¿Quién de nosotros no ha hecho uso o mención, en deter- 
minada ocasión, de alguno de estos conceptos aparentemente 
contrapuestos: objetividad/subjetividad, neutralidad/parcia- 
lidad, razón/sentimiento? Y, de forma más generalizada, ¿en 
cuántas de estas ocasiones no nos hemos sentido algo dudosos 
a la hora de corroborar o convencer acerca de aquello que que- 
remos reseñar? 


La historia de las ciencias sociales está llena de referentes 
que aluden o relatan significados no siempre explícitos o con- 
sensuados. Luhmann (1997: 54) afirma que “cada centro de re- 
flexión encuentra fuera de sí un mundo que no puede ignorar”. 
Tener en cuenta esos otros contextos y variables resulta impres- 
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cindible en el desarrollo de cualquier teoría o argumentación 
que se precie. Pero la introspección, la mirada hacia el interior 
es igualmente precisa. 


Para nosotros, quienes nos dedicamos de alguna forma al 
ámbito científico y educativo, la precisión y la clarificación en el 
empleo de los términos que utilizamos con relativa frecuencia 
y, por qué no, con talante manifiestamente incierto ha de ser 
cuestión ex-profeso y tarea prioritaria. 


Permítasenos el inciso. En los Premios Príncipes de Asturias 
concedidos hace unos años (2012), la profesora Marta Nuss- 
baum nos hablaba de manera clarificadora de algo sustancial a 
las sociedades actuales. En realidad, la medida correcta de de- 
sarrollo, tal como ella la defiende, siempre ha de focalizarse en 
las personas, es sensible a la distribución y es plural; de manera 
que precisamos una educación bien fundada en las humanidades 
para realizar el potencial de las sociedades que luchan por la 
justicia. En un sociedad convulsionada de forma continua por 
el ámbito financiero y la noción de crisis, parece que los aspectos 
económicos priman y priorizan nuestras vidas. Sin embargo, es 
posible, siguiendo la tesis de Nussbaum, rescatar las humani- 
dades y ciencias sociales como disciplinas que nos proporcio- 
nen conocimientos, no solo sobre nosotros mismos y sobre los 
demás, sino desde donde reflexionar acerca de la vulnerabilidad 
humana y la aspiración de todo individuo a la justicia. En efecto, 
la gente no lucha por la renta nacional, lucha por una vida con 
sentido para ellos mismos”, tal como afirma Nussbaum (2010). 
Esta frase condensa y justifica sobradamente las posiciones que 
desde algunos sectores pudieran considerarse poco rigurosas y 
extremadamente subjetivas; constituye, más bien, una pers- 
pectiva a todas luces realista. De entre las capacidades huma- 
nas mínimas para llevar una vida digna, Nussbaum destaca los 
sentidos, imaginación y pensamiento, así como el desarrollo de 
las emociones. No parece arriesgado, entonces, situarnos hoy 
por hoy en la defensa de los conceptos objetividad o subjetividad 
para avalar la necesidad de fundamentar una educación que nos 
permita desarrollar el buen uso y disfrute de estas y otras po- 
tencialidades. 
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Si nos remontamos unos años atrás, el profesor y también 
filósofo Edgar Morin, en su ya mítica obra Los siete saberes nece- 
sarios para la educación del futuro (1999), evoca el “gran paradig- 
ma de occidente” atribuido a Descartes e impuesto en Europa 
desde el siglo XVII a través del paradigma cartesiano. Separando 
sujeto y objeto, la filosofía y la investigación reflexiva quedan a 
un lado, y la ciencia e investigación objetiva en el otro, de ma- 
nera que se establece una disociación en sujeto/objeto, alma/ 
cuerpo, espíritu/materia, calidad/cantidad, finalidad/causalidad, 
sentimiento/razón, libertad/determinismo, existencia/esencia. 
Al determinar una doble visión del mundo, este paradigma de- 
fiende, por un lado, un mundo de objetos sometidos a obser- 
vaciones, experimentaciones y manipulaciones, y, por otro, un 
mundo de sujetos que se plantean diferentes problemas sobre 
la existencia, su conciencia, el destino, la comunicación..., en 
suma, un paradigma donde se encuentra escondido “el problema 
clave del juego de la verdad y del error” (Morin, 1999: 9). No 
podemos defender, ya en nuestros días, la sustentación de po- 
siciones radicales en la interpretación de los hechos y contextos 
que nos rodean. En la complejidad de este mundo, es evidente 
que han de acercarse posturas. Ya preconizaba este autor la ne- 
cesidad de sustituir la visión de un universo que obedece a un 
orden impecable por la de la deseada dialógica entre el orden, 
el desorden y la organización. En efecto, es preciso aprender 
a afrontar la incertidumbre, ante todo, diríamos nosotros, la 
que él mismo denomina “incertidumbre psicológica”: existen 
límites para cualquier auto-conocimiento, puesto que no existe 
la posibilidad de ser totalmente consciente de lo que pasa en 
nuestra mente, siempre conserva algo inconsciente. Del mismo 
modo, es complicado llegar a un auto-examen crítico por medio 
del cual nuestra sinceridad nos garantice certidumbre. Difícil- 
mente podría expresarse mejor esta idea si no es a través de la 
gran metáfora que empleó el propio Morin: “el conocimiento es 
navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiéla- 
gos de certezas” (ibid.: 43). Desde este pensamiento avanzamos 
para explicar los conceptos propuestos. 
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2. EL USO DE CATEGORÍAS EN LAS CIENCIAS SOCIALES: 
LIMITACIONES Y POSIBILIDADES 


Tal como venimos exponiendo, en las ciencias sociales y el 
ámbito educativo en particular resulta un ejercicio sumamente 
arriesgado apostar por definiciones y conceptos unívocos: “No hay 
hechos sino interpretaciones”. El conocido aforismo de Nietzsche 
nos confirmaba hace más de cien años que no existen explicaciones 
capaces de agotar un hecho o un evento, sino interpretaciones 
que nos permiten argumentarlo en ciertos aspectos. Asumiendo 
la dificultad de comentar y señalar algunos términos que solemos 
referir sin excesiva concreción, creemos que es preciso, cuando 
menos, clarificar las posiciones de las que partimos y consensuar 
significados al respecto. No obstante, o quizá precisamente por 
ello, se requiere acordar tales conceptos; asumiendo la idea de 
Gadamer (Olasagasti, 2002), acerca de cómo la interpretación 
debe evitar la arbitrariedad de las ideas centrando su mirada en 
los textos, convenimos con él en uno de los principios de la her- 
menéutica, y es que “el otro posiblemente tenga razón”. Ya nos 
recordaba el profesor Popper, desde el realismo del sentido común, 
la necesidad de poner en tela de juicio el propio punto de partida, 
puesto que no podemos pretender alcanzar una certeza absoluta: 
“somos buscadores de la verdad, pero no sus poseedores” (Popper, 
2007: 65). Nunca llegamos a un definitiva interpretación, puesto 
que nuestra comprensión e ideas previas van modificándose a 
medida que nos acercamos a las diferentes explicaciones, pero 
ese desarrollo es ineludible para quienes entramos en el discurso 
ideológico. Las sociedades actuales y las disciplinas que conjugan 
y Operan con los distintos conceptos requieren también expli- 
citar y actualizar estas ideas. Lo cierto es que, hoy por hoy, no 
suele concebirse la ideología y la ciencia como formas de discurso 
excluyentes. Tal como afirma el profesor Lizcano (2006: 250) al 
hablar de la “ideología científica”, es precisamente esa pretensión 
de la ciencia de constituirse en metadiscurso verdadero por en- 
cima de las ideologías, saberes y opiniones particulares la que la 
constituye como ideología dominante; es su eficacia en presentar 
lo particular y construido como universal y necesario (leyes cien- 
tíficas, fórmulas matemáticas, deducciones lógicas) la que oculta 
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su función ideológica. Por tanto, la idea de una ciencia neutra no 
es defendible. Más bien resulta una falacia. 


Superada la teoría positivista, que defendía la validez científica 
solo a través de los “juicios fácticos”, el dilema objetividad-subjetivi- 
dad queda relativizado en la actualidad por interpretaciones menos 
extremas. La ciencia, pues, no queda sujeta, como defendía Comte, 
a los juicios de hecho, que contemplan realidades contrastables em- 
píricamente y, por tanto, sujetas a verificación. No obstante, hemos 
de reconocer, con otros autores (Muñoz-Torres, 2002), que el posi- 
tivismo ha ido impregnando poco a poco diversos ámbitos profesio- 
nales para instalarse finalmente y de forma sutil en nuestro mundo. 
Parece ser una de esas asignaturas pendientes con las que todavía ha 
de habérselas la epistemología contemporánea. Además, tal como 
define este autor, se presume habitualmente que “los hechos son 
objetivos”, es decir, que “están ahí”, que son incontestables;, o que 
algo es verdad solo si permite su comprobación fáctica. En cambio, 
se piensa que las valoraciones son necesariamente subjetivas, puesto 
que no pueden ser directamente cuantificables, tienen un carácter 
precario y dudoso y solo caben sobre ellas opiniones relativas e igual- 
mente válidas. Así pues, lo objetivo es lo “verdadero” frente a lo sub- 
jetivo o “refractario a la verdad” (ibid., 2002: 165). El conocimiento 
objetivo estaría formado por el contenido lógico de nuestras teorías, 
conjeturas, suposiciones; el subjetivo depende de las “disposiciones 
de organismos” (Popper, 2007: 96), que puede hacerse consciente 
en forma de creencia, opinión o estado mental. 


Sin embargo, como decíamos, la idea de una ciencia neutra es 
una ficción, al pretender considerar científica una forma neutra- 
lizada y eufemística de la “representación dominante” del mundo 
social (Bourdieu, 2008: 47). 


Gracias a la hermenéutica y al progresivo agotamiento del posi- 
tivismo que busca la distancia entre investigador y objeto investiga- 
do desde una supuesta mayor despersonalización y objetividad, las 
ciencias sociales han encontrado la forma de destacar la subjetividad 
del sujeto, las experiencias vividas o “vivencias” que diría Ortega y 
Gasset. Siguiendo la tesis de Husserl (1991), impulsor de la fenome- 
nología, el mundo nace en nosotros, como Descartes hizo reconocer, 
y dentro de nosotros adquiere su influencia habitual, de manera que 
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la subjetividad es ciertamente válida. La reflexión fenomenológica 
tiene como finalidad reconstruir las vivencias describiéndolas ade- 
cuadamente. En palabras de Bruner (1988), son los actos humanos 
de la imaginación los que nos permiten dar sentido a la experiencia. 
En esa misma línea y parafraseando al gran novelista José María 
Pereda, lo cierto es que “la experiencia no consiste en lo que se ha 
vivido, sino en lo que se ha reflexionado”. La interpretación, los 
procesos de introspección y reflexión, el razonamiento crítico son 
elementos indispensables en nuestro mundo. 


El esfuerzo central en el contexto del paradigma interpretativo 
es precisamente entender el mundo subjetivo de la experiencia 
humana. Para retener la integridad de los fenómenos bajo inves- 
tigación, se hacen esfuerzos por penetrar dentro de la persona 
y entenderla desde su interior. Carl Rogers presenta, desde esta 
perspectiva humanística, un modelo de hombre que es positivo, 
activo y resuelto, y al mismo tiempo acentúa el propio compromi- 
so con su experiencia de vida. Su interés se dirige a los aspectos 
intencional y creativo del ser humano. No en vano finaliza su obra 
más conocida, El proceso de convertirse en persona, con la defensa 
de esta idea: 

la negación de nuestra vida subjetiva no nos puede deparar 
más provecho que la negación de su aspecto objetivo. Por lo 
tanto, sostengo que la ciencia no puede existir sin una elec- 
ción personal de los valores por los que hemos de regirnos. 
Estos valores que escojamos permanecerán siempre fuera de 
la ciencia que los utiliza. Los objetivos y propósitos que elegi- 
mos nunca pueden pertenecer a la ciencia que los adopta. Para 
mí esto significa que la persona humana, con su capacidad de 
elección subjetiva, siempre será más importante que cualquie- 
ra de sus actividades científicas. A menos que renunciemos 
a nuestra capacidad de elección subjetiva como individuos y 
como grupos, siempre seremos personas libres, no simples 


objetos de una ciencia de la conducta que nosotros mismos 
hemos creado (Rogers, 1992: 201). 


Desde la interpretación anterior, podemos dar un salto más al 
concebir al educador, según veremos más adelante, como agente 
activo en el propósito de hacer llegar al educando principios éticos 
de reflexión que este ha de construir por sí mismo, de tal forma que 
el carácter crítico de la educación se convierta en el principal medio 
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para desenmascarar opciones que se presentan impuestas desde una 
sociedad poco atenta a los procesos de pensamiento y juicio contras- 
tados y debidamente razonados por el propio sujeto. 


3. CUANDO LAS CATEGORÍAS PUEDEN SER COMPLEMEN- 
TARIAS O SUPERANDO LA CATEGORIZACIÓN: EL PAPEL 
DE LA EDUCACIÓN 


En este punto del discurso, cabría preguntarse: ¿qué pertinentes 
son estos análisis para las ciencias de la educación? Si, como expo- 
níamos anteriormente, es preciso reconocer la dificultad de llegar 
al consenso en la utilización de ciertos conceptos empleados desde 
nuestras disciplinas pedagógicas, cuánto más determinar los modos 
y estrategias para el uso correcto y la superación de dichas categori- 
zaciones. Sería conveniente comenzar, entonces, por cuestionarnos 
acerca del alcance y significación de los opuestos y contrarios que 
empleamos de forma continua y no siempre de manera consciente o 
reflexiva. Algunos supuestos en educación hace tiempo que vienen 
replanteando esta opción. Es el caso de la teoría crítica de la ense- 
ñanza, al considerar la posibilidad de analizar la práctica educativa 
desde tres perspectivas básicas: el razonamiento dialéctico, los in- 
tereses emancipadores y la crítica dialógica. 


Desde el razonamiento dialéctico, Habermas (1982) propone 
una dialéctica entre individuo y sociedad a través de procesos in- 
teractivos en los que el individuo busca su propia identidad parti- 
cipando en un mundo con otros sujetos (intersubjetividad). Desde 
una perspectiva histórico-social, la realidad patente y “objetiva” no 
es algo al margen del sujeto que conoce, lo real ya no es solamen- 
te la adecuación ilusa de lo real del objeto con mi representación. 
Es el método de las ciencias histórico-hermenéuticas. La dialéctica 
adopta como principio la noción de unidad de los opuestos para 
tratar de comprender de qué forma dos posturas opuestas pueden 
relacionarse entre sí. Una de sus herramientas es precisamente el 
estudio de las contradicciones, al objeto de superar muchas de las 
supuestas dicotomías existentes en el discurso educativo, tal como 
aquí venimos exponiendo. Especialmente para las ciencias sociales, 
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es preciso superar la oposición entre objetividad, entendida como 
inexistente “ciencia pura”, y subjetividad, aludiendo a los intereses, 
ideología y limitaciones del que investiga. Se propone el concepto 
de subjetividad que coloca el diálogo como herramienta central. Los 
individuos necesitan “encontrarse” en un contexto común de reglas 
y significados e incluirse mutuamente en sus respectivas expecta- 
tivas de acción social a través de “actos de reconocimiento recípro- 
co”, que diría Habermas (1982). Queda claro que cada subjetividad 
tiene sus creencias, representaciones, puntos de vida, valoraciones 
o convicciones, y todos estos actos están encadenados socialmente. 
De manera que es fruto, ciertamente, de la propia experiencia o de 
la experiencia con los otros, pero siempre existen saberes recípro- 
cos y múltiples acciones y perspectivas que, en su comunicación, 
favorecen con el tiempo mayor unidad y favorecen la integración 
social. Dicha integración permite el encuentro en comunidades pe- 
queñas, como la familia, o en las de orden superior, esencialmente 
artificiales pero que siguen una voluntad común, tal es el caso de las 
instituciones de enseñanza, la escuela y otros ámbitos educativos. 
En cualquier caso, el soporte básico de las acciones comunitarias lo 
constituye la singularidad de cada uno de sus miembros, quienes 
otorgan el sentido y significado a través de sus motivaciones perso- 
nales. Así, la comunicación intersubjetiva es la que define el mundo 
de la vida social, que diría Husserl (1991). 


El gran Paulo Freire lo explica así: el mundo de interrelaciones es 
el mundo de la intersubjetividad, que es intercomunicación y consti- 
tuye la característica primordial de este mundo cultural e histórico. 
El conocimiento pleno se da en comunicación; de otro modo, no 
podríamos hablar de los seres humanos como intersubjetividades, 
frente al mundo objeto. Todos son activos frente a ese objeto y en su 
pensar lo vivifican-movilizan, se comunican y lo dotan de significa- 
do. De ahí que la comunicación, para Freire, tiene que ser diálogo o 
no es comunicación. “Nadie educa a nadie -nadie se educa a sí mis- 
mo-, los hombres se educan entre sí, mediatizados por el mundo” 
(Freire, 1970: 50). Pero, para que este acto comunicativo sea eficien- 
te, es preciso que los sujetos estén de acuerdo en algo, que exista y 
compartan un cuadro significativo común. La expresión verbal, el 
entendimiento en los “signos lingúísticos”, tienen que ser percibidos 
por el otro en un contexto donde se interrelacionen significados. 
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Por ello es importante el consenso y la comprensión intersubjetiva. 
El carácter social, la crítica dialógica y el razonamiento dialéctico 
son claves en esta perspectiva. Savater lo condensa muy bien en 
estas líneas: “nadie es sujeto en la soledad y el aislamiento, sino que 
siempre se es sujeto entre sujetos...”. La educación, ante todo, es la 
revelación de la propia condición humana como concierto de compli- 
cidades irremediables, por tanto “el primer objetivo de la educación 
consiste en hacernos conscientes de la realidad de nuestros seme- 
jantes [...] lo cual implica considerarlos sujetos y no meros objetos” 
(Savater, 1997: 34). El re-conocimiento de uno mismo, del otro y con 
el otro conexionan y dinamizan los engranajes destinados a lograr 
acercarnos algo más a la esencia del proceso educativo. 


4A.. ESTRATEGIAS EDUCATIVAS: SUPUESTOS BÁSICOS Y 
SUGERENCIAS PARA TRABAJAR LA OBJETIVIDAD/SUB- 
JETIVIDAD 


Desde el ámbito formativo, sorprende el hecho de que no hayan 
existido demasiadas propuestas concretas para trabajar el tema de la 
subjetividad/objetividad. Asumimos, eso sí, que nuestros discursos y 
modos de trabajar están impregnados de cierta idiosincrasia, acom- 
pañada de motivaciones y condicionantes contextuales o situacio- 
nales que determinan a su vez la comprensión y el significado de la 
profesión que ejercemos. Al mismo tiempo, estamos convencidos, al 
menos de manera teórica, de la necesidad de primar la capacitación 
del sujeto en términos de “competencias” (según el lenguaje al uso 
del Espacio Europeo de Educación Superior), al objeto de posibilitar 
procesos reflexivos dentro de un marco crítico y sensible con las 
necesidades que se presentan en un mundo abocado a una crecien- 
te complejidad. Parece lógico partir de las tesis ya expuestas, que 
presuponen la idea de la subjetividad como rasgo que configura la 
identidad de cualquier individuo y, por tanto, inunda todo proceso 
educativo. Al fin y al cabo, las propias experiencias, percepciones, 
vivencias y significaciones atribuidas por el sujeto al contexto en el 
que se desarrolla, forman un entramado inseparable de los conoci- 
mientos y metodologías que pedagógicamente se proponen desde 
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los espacios configurados a tal fin. Tal como nos decía recientemente 
el profesor Sáez en un sugerente libro acerca de las metáforas del 
educador, nos queda el aula, “lugar de la relación educativa, espacio 
de opciones planificadoras y ejecutoras y, también, de transgresio- 
nes, cruzafronteras, de recorridos tan inciertos como abiertos al 
mundo, a la vida y al crecimiento” (Sáez, 2011: 150). Lo cierto es que 
esa opción es la deseable, al tiempo que podría concebirse arriesga- 
da. No siempre tenemos la capacitación o la voluntad de asumir la 
tarea del educador desde esta perspectiva, ni tan siquiera creemos 
del todo en la corresponsabilidad del educando como sujeto con su 
propia identidad y modos de participación en el proceso formativo. 
Más bien seguimos anclados en un modelo tradicional, sin saber 
muy bien cómo hacer converger aquello en lo que empezamos a creer 
preciso, al menos desde los ámbitos teóricos y epistemológicos (llá- 
mense procesos reflexivos, aceptación de las diferencias, asunción 
de la diversidad, comprensión de las intersubjetividades, elementos 
dialécticos...) y nuestro quehacer práctico, la cotidianidad del aula, 
las estrategias de acción. Un variopinto lenguaje que no terminamos 
de comprender o asumir y que escasamente se nos viene a interpre- 
tar desde la perspectiva de lo fáctico y lo concreto. 


No se trata de presentar en las futuras líneas un compendio 
con las directrices susceptibles de ser utilizadas en el ámbito so- 
cio-educativo al objeto de trabajar los aspectos intersubjetivos que 
inundan nuestra práctica profesional. Sería, por otra parte, tarea 
sumamente compleja cuando no inabordable. Lo que sí preten- 
demos, al menos, es describir a modo indicativo algunos instru- 
mentos, herramientas, argumentaciones... que pudieran ser del 
interés del lector. Para ello, convendría desvelar la interpretación 
de ciertas estrategias útiles para (re)conducirnos en esa dirección 
desde los siguientes supuestos: 

a) Los procesos dialógicos contribuyen al entendimiento 

mutuo 

Tomando las ideas de Flecha (2004), la educación tradi- 
cional, aunque a veces utilice la palabra “diálogo”, lo ha 
convertido, o bien en instrumento mediante el cual la 
persona educadora impone “su verdad”, y por tanto el otro 
es visto como objeto que no entiende y al que no escucha, o 
como mera conversación sin más utilidad que ella misma, 


b) 
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lo que conduce a una falta de utilidad pedagógica y social. 
Sin embargo, la propuesta de este autor entiende el diá- 
logo como la definición intersubjetiva de la «realidad», en 
función de la validez de los argumentos expuestos, de la 
escucha (lo que algunos autores han venido denominando 
“la escucha activa”) y la aceptación de la importancia de 
las manifestaciones de los demás, haciendo un esfuerzo 
por entender y por hacernos entender, al objeto de llegar 
al auténtico consenso intersubjetivo. Dicho consenso, 
basado en el esfuerzo y el compromiso de integrar todos 
los argumentos, permite lograr el proceso de diálogo y 
una mayor comprensión de los participantes. En los foros 
educativos, el diálogo implica romper con la lógica de la 
cultura dominante, lo que conlleva reconsiderar el espacio 
de acción como foro de problematización que favorezca la 
crítica (entendida como captación reflexiva de datos obje- 
tivos de la realidad) y fomente la voz de los estudiantes, la 
“auto-objetivación” que diría Freire (1980) (no ser aquello 
de lo que se tiene conciencia, “salir de sí mismo” y obser- 
varse desde fuera). Y este proceso ha de ser eminentemente 
educador, sugerente, provocador, constructivo. Fernando 
Savater (1997: 30) defiende que “nuestro maestro no es 
el mundo, las cosas, los sucesos naturales, ni siquiera ese 
conjunto de técnicas y rituales que llamamos “cultura”, 
sino la vinculación intersubjetiva con otras conciencias”. 

Al ser la realidad cambiante, la educación permeabiliza la 
adaptación a los procesos de cambio que se llevan a cabo 
dentro de la sociedad, enfatizando las dinámicas que fa- 
ciliten el intercambio comunicativo. Cada sujeto, a fin de 
cuentas, será quien descubra por sí mismo el significado 
de su actuación a partir de esa interacción y su papel den- 
tro del desarrollo social. El educador vendrá a sostener, 
orientar, adecuar, potenciar y restablecer los procesos que 
lo posibilitan. 

La construcción crítica favorece la interrelación entre la 
teoría y la praxis 

Retomando a Freire, partimos de la tesis siguiente: la 
acción sin reflexión es puro activismo, y la reflexión sin 
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acción, solo verbalismo. La idea de que es posible formar 
en la práctica, sin ninguna convivencia seria con la teoría, 
es tan científicamente equivocada como la de hacer discur- 
sos teóricos sin tomar en cuenta la realidad concreta. Ya 
argumentaba Popper (2007) que la función de la ciencia 
es en parte teórica -explicación— y en parte práctica —pre- 
dicción y aplicación técnica—. Entonces, la cuestión central 
del educador es cómo hacer epistemológicamente curioso 
al educando desde la compre(h)ensión y el dominio de los 
conceptos implicados. 

Decía el recientemente fallecido José Luis Sampedro 
(1917-2013): “sin libertad de pensamiento, la libertad de 
expresión no sirve para nada”. 

Sin duda, ser críticos es un supuesto fundamental en nues- 
tra sociedad, dado que nos permite asumir las relaciones de 
compromiso con el mundo y nuestra participación activa 
en la producción del conocimiento. Precisamente, la sub- 
jetividad es lo que nos faculta para reconocer y orientar las 
formas en las cuales los individuos construyen el sentido 
de sus experiencias, incluyen sus conciencias y maneras 
inconscientes de ver y las formas culturales disponibles, a 
través de las cuales semejantes interpretaciones son de un 
modo u otro constreñidas o permitidas (Giroux y McLaren, 
1998). Para ello se precisa una clara explicitación de los in- 
tereses, sean o no compartidos. La idea va más allá de llegar 
al consenso intersubjetivo, remite más bien a la “dialéctica 
cooperativa” en el sentido de igualar o equiparar a los su- 
jetos mediante el reconocimiento de tales intereses (Arce, 
2005: 214). Por tanto, en el proceso educativo, compartir 
metas y motivaciones puede acrecentar la comprensión del 
otro y, sin duda, mejorar el desarrollo de los procesos de 
reflexión y compromiso con la realidad que contextualiza 
dicho entendimiento. Existen diversos recursos para llevar 
a cabo un análisis crítico y reflexivo: las fábulas, el uso de 
metáforas, la ejemplificación, la presentación de cuentos 
o los escritos cortos a modo de historias breves pueden 
facilitar el ejercicio. 
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No es una propuesta novedosa. Grandes autores como 
Maquiavelo, Rousseau, Montesquieu o Hobbes ya hacían 
uso de las fábulas hace siglos. Suelen tener un esquema 
sencillo y utilizan elementos conocidos que pueden inter- 
pretarse con relativa facilidad haciendo uso de la crítica. 
Presentamos aquí, a modo de ejemplo, una breve historia 
con posible e interesante uso didáctico del Premio Nobel 
de Literatura en 1982, Gabriel García Márquez: 


Un científico, que vivía preocupado con los problemas del 
mundo, estaba resuelto a encontrar los medios para amino- 
rarlos. Pasaba sus días en su laboratorio en busca de respuesta 
para sus dudas. 


Cierto día, su hijo de seis años invadió su santuario, deci- 
dido a ayudarlo a trabajar. El científico, nervioso por la inte- 
rrupción, le pidió al niño que fuese a jugar a otro lado. Viendo 
que era imposible sacarlo, el padre pensó en algo que pudiera 
entretenerlo. De repente se encontró con una revista, en don- 
de había un mapa con el mundo, justo lo que precisaba. Con 
unas tijeras, recortó el mapa en varios pedazos y junto con un 
rollo de cinta, se lo entregó a su hijo diciendo: 


—Como te gustan los rompecabezas, te voy a dar el mundo 
todo roto para que lo repares sin la ayuda de nadie. 


Entonces calculó que al pequeño le llevaría 10 días compo- 
ner el mapa, pero no fue así. Pasadas algunas horas, escuchó 
la voz del niño que lo llamaba calmadamente: 

—Papá, papá, ya hice todo, conseguí terminarlo. 

Al principio el padre no creyó en el niño. Pensó que sería 
imposible que, a su edad, hubiera conseguido componer un 
mapa que jamás había visto antes. Desconfiado, el científi- 
co levantó la vista de sus anotaciones, con la certeza de que 
vería el trabajo digno de un niño. Para su sorpresa, el mapa 
estaba completo. Todos los pedazos habían sido colocados 
en sus debidos lugares. ¿Cómo era posible? ¿Cómo el niño 
había sido capaz? 


—Hijito, tú no sabías cómo era el mundo, ¿cómo lo lo- 
graste? 


—Papá, yo no sabía cómo era el mundo, pero cuando sa- 
caste el mapa de la revista para recortarlo, vi que del otro lado 
estaba la figura del hombre. Así, que di vuelta a los recortes, 
y comencé a recomponer al hombre, que sí sabía cómo era. 
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c) 


—Cuando conseguí arreglar al hombre, di vuelta a la hoja 
y vi que había arreglado el mundo. 


Tras la presentación del recurso, cabe hacer una reflexión 
e interpretación acerca de lo que a cada uno de los parti- 
cipantes le sugiere el texto, valorando y explicitando los 
elementos y significados relacionados. 


El educador tiene un papel clave en el desarrollo de los 
procesos subjetivos 

Como ya adelantábamos, el educador se convierte en agente 
activo que pretende hacer llegar al educando principios 
éticos de reflexión que este ha de construir por sí mismo. 
El gran debate acerca del papel que debe desempeñar el 
educador, de la posible “neutralidad” que se le presupo- 
ne en el desarrollo de las estrategias y los discursos que 
manifiesta o sugiere de forma más o menos explícita, el 
posicionamiento “imparcial” en aras de una pretendida 
objetividad, es un asunto más que discutido desde hace 
décadas en el ámbito educativo. Ni que decir tiene que 
no es un tema sencillo de abarcar, discutir y consensuar. 
Evidentemente, en el conocimiento educativo es esencial 
la consideración de las “ideologías” y es inútil negar que 
dichas interpretaciones existen; solo cabe explicitarlas y 
sacarlas a la luz con el fin de clarificar la construcción de 
la realidad educativa y sus diferentes significaciones. Ser 
conscientes y, ante todo, reconocer nuestros posiciona- 
mientos ante determinadas cuestiones no solo se torna en 
ejercicio ético sino ineludible si pretendemos diferenciar 
nuestra práctica educativa de posicionamientos rígidos, 
adoctrinadores o manipuladores. La reflexión implica 
volver sobre la acción de manera consciente y reconstruir, 
reelaborar, lo realizado. La cuestión clave para el educador 
consiste, por tanto, en pasar de la rutina e inconsciencia 
a los mecanismos que le permiten reflexionar a partir del 
análisis e interpretación de la realidad. 

Del mismo modo, es preciso recordar que los que nos 
dedicamos al ámbito formativo reconstruimos nuestra 
profesión y nuestros anhelos, deseos y actitudes a partir 


d) 
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de unas supuestas condiciones objetivas dadas desde la 
variabilidad e idiosincrasia del contexto en el que nos 
desenvolvemos, pero también en función de la propia bio- 
grafía, en definitiva, de nuestra propia “historia” cargada 
de subjetividad. Es en la encrucijada en que se encuentran 
ambos componentes, donde se elabora y desarrolla la pro- 
fesión docente con toda la dinamicidad y variabilidad que 
implica dicha evolución. 


El aula constituye un espacio de objetivación y subjetiva- 
ción: la gran paradoja educativa 

La interacción que se produce en una relación educativa 
está permanentemente afectada en doble sentido entre 
quienes participan. Educando y educador establecen una 
comunicación a través de mensajes no siempre verbales 
articulados a través del gesto, la palabra, el contexto cul- 
tural, la selección de estrategias, el modo de interactuar, el 
tipo de discurso expuesto... Esimposible no comunicar. El 
aula es precisamente el lugar de la subjetivización (Patiño 
y Rojas, 2009). Si bien permite una distribución del poder, 
una estandarización de la enseñanza y de los propósitos 
y contenidos disciplinares, llega a ser un espacio de inter- 
cambio de experiencias donde la diversidad se conjuga y 
se hace visible dando lugar al aprendizaje mutuo. Es la 
gran paradoja de la educación, lugar donde se articula la 
objetividad en la impartición de saberes disciplinares y 
la subjetividad, conducida por los procesos de reflexión 
y reconocimiento individual e interpersonal, de forma 
cotidiana. Tal es así que una pedagogía que niegue la sub- 
jetividad no es pedagogía, porque negaría al sujeto como 
constructor de representaciones significativas culturales, 
sociales e individuales. Entendemos por representacio- 
nes sociales aquellas construidas por el propio sujeto y 
conformadas por un corpus organizado de conocimientos 
que le permiten integrarse en un grupo o en una relación 
cotidiana de intercambios, liberando los poderes de su 
imaginación (Moscovici, 1979). 
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e) 


En este sentido, el educando no es solo un receptor pasivo 
donde recaen los conocimientos, ni un constructor inde- 
pendiente a partir de experiencias y aprendizajes descon- 
textualizados, sino más bien un elemento interactivo con 
otros sujetos, donde prima la re-construcción de los saberes 
y el trabajo crítico. 


La reflexión conforma una herramienta esencial en el 
conocimiento intersubjetivo 

Tal como venimos sosteniendo, la reflexión expresa una 
orientación hacia la acción y refiere las relaciones entre 
pensamiento y acción en conexión con las situaciones 
históricas en que nos encontremos. De ahí que no queda 
únicamente en un ejercicio individual, sino que presupone 
y prefigura relaciones sociales. Por ello, siguiendo a Kemmis 
(1993), la reflexión no es independiente de los valores, ni 
neutral; expresa y sirve a intereses humanos, políticos, 
culturales y sociales particulares. Es, en definitiva, una 
práctica que expresa nuestro poder para reconstruir la 
vida social, al participar en la comunicación, en la toma 
de decisiones y en la acción social. Por ello, si bien es cier- 
to que la reflexión es fruto de un proceso intrapersonal, 
también hemos de decir que forma parte y se lleva a cabo 
en las relaciones que precisamos mantener con nuestro 
entorno. Puede decirse que la reflexión, por tanto, contri- 
buye a la reinterpretación de nuestra experiencia e histo- 
ria desde una perspectiva histórico-social, pero también 
desde la visión personal de esos datos. Considerando los 
diferentes espacios educativos, no podemos prescindir de 
las consideraciones argumentadas. Pretender despojar al 
educando de los rasgos que lo hacen único y que le confieren 
una identidad para afrontar los procesos de pensamiento 
y acción sería una tarea no solo inútil sino contraria a la 
propiamente educativa. Como señala el profesor Bárcena 
(2005: 136), la educación es un devenir por la transforma- 
ción, lo que implica tener presente al menos tres cualidades: 
la presencia del otro, su diferencia y la equivalencia de su 
discurso. Al fin y al cabo, lo que hacemos en nuestras aulas 
no es sino mostrar una práctica discursiva que remite a 
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una experiencia original que pretende volverla explícita 
en ese discurso. Educar y enseñar facilitan entonces abrir 
espacios de acogida donde se invite al otro a manifestarse 
según sus propias ideas, convicciones, actitudes, elementos 
de juicio...; donde la palabra no está prevista de antema- 
no, sino que es defendida por el propio educando a partir 
de procesos cognitivos que le ayudan a situarse ante un 
problema y debatir de forma argumentada ante él. Ya 
explicábamos en otro lugar (Montero, 2011) la dificultad 
que entraña como educadores cruzar caminos teóricos y 
prácticos a partir de posicionamientos extremos; se precisa 
caer en la cuenta de la “necesidad” de conciliar y conectar 
los discursos desde la reflexión de lo que hacemos y quere- 
mos lograr para avanzar en la cimentación (y/o mejora) del 
conocimiento. Sin duda, la educación (y el acto educativo) 
es también la construcción y re-construcción de historias 
personales y sociales. 

Así pues, concluimos avalando la necesidad de aceptar y 
conjugar convenientemente ambos discursos, el subjetivo 
y el objetivo, desde una posición reconciliadora que nos 
remita a una mayor comprensión y participación en los 
procesos formativos. Disfrazar uno u otro de tintes con- 
trarios no tiene cabida en algo tan radicalmente verdadero 
y natural como el devenir educativo. La realidad muestra 
que somos afectividad y razón, puesto que no podemos 
aislar lo subjetivo de lo racional. Aunque tradicionalmente 
se hayan concebido de forma opuesta, lo cierto es que son 
elementos complementarios que forman parte de la com- 
plejidad de todo sujeto. Por ventura, somos mucho más 
que pura cognición, no es una elección. Nuestros afectos, 
sentimientos, inseguridades, emociones, deseos, creativi- 
dad... contaminan y nos hacen crecer de forma positiva, 
también en el ámbito de la investigación y el conocimiento. 
Habrá pues que enfrentarse a ello y aprender a reconocer y 
saber manejar, en la medida de lo posible, el mundo de lo 
existencial y afectivo. La incertidumbre de nuestro mundo 
así lo precisa. 
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1. INTRODUCCIÓN. LA TENDENCIA DE LOS OPUESTOS 


El término profesionalización forma parte de las lógicas aca- 
démicas que se dedican a dar razón de ser de las profesiones. Es- 
pecíficamente es una noción clave en la historia y sociología de las 
profesiones en tanto que, en este último campo de conocimiento, 
es central y articulador a la hora de estudiar las profesiones: lo que 
supone explorar cómo emergen; sus respectivas evoluciones; las 
actividades y funciones de los profesionales; los efectos de sus ac- 
ciones en los sistemas políticos, sociales, económicos y culturales 
donde ellos actúan, en sus entornos más próximos o más lejanos; 
las estrategias de persuasión y desarrollo que utilizan para hacerse 
visibles y necesarios en estos sistemas, y las personas que los ha- 
bitan, sus avances y retrocesos, así como sus transformaciones y 
fragmentaciones... En suma, el concepto de profesionalización es 
tanto medular en la construcción de una teoría de las profesiones 
(abordado, en general, en algunas de las ciencias sociales, eso sí, 
con desigual intensidad) como fundamental para conocer lo que 
acaece en las instituciones y en las organizaciones sociales donde 
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los profesionales actúan y, por extensión, cómo estos la singula- 
rizan. En las lógicas profesionales es central. 


Lo curioso es que esta noción, como su opuesta, desprofesio- 
nalización, juega también en otras lógicas, en el lenguaje personal 
y subjetivo, arrastrando connotaciones que en parte proceden del 
ámbito sociológico, terminando por instalarse con toda naturali- 
dad en el lenguaje cotidiano y coloquial: estoy profesionalizado o 
cualificado profesionalmente son expresiones que forman parte 
de la misma jerga que ha asumido desprofesionalizado o descua- 
lificado como dos términos negativos que expresan una condición, 
un estado y una capacidad, o la falta de ella, para abordar ciertas 
actividades humanas. 


También en formación y educación el concepto y su contrario 
se mueven identificados en diversas áreas, materias y temáticas 
que tienen que ver con el universo pedagógico, así como en dife- 
rentes cuestiones y asuntos en los que el significante profesiona- 
lización y sus asociados —entre ellos el de desprofesionalización— 
aparece de frecuente uso en los lenguajes académicos y escolares. 
Más aún, este significante muestra su amplitud semántica cuando 
se lo localiza en contextos cotidianos donde buena parte de la ter- 
minología relacionada con la actividad profesional es reproducido, 
en el imaginario social -aun a pesar de algunas críticas duras que 
han recibido las profesiones- con significados positivos. Este texto 
trata de dar cuenta de algunos de estos movimientos conceptuales 
y los significados diversos que estos dos significantes, opuestos en 
nuestra gramática, promueven, con sus inevitables efectos, en las 
diferentes prácticas profesionales. Al mismo tiempo, no podemos 
negar que esta finalidad nos ha proporcionado otras metas, como 
la de poder pensar problemas y cuestiones de distintas dimensio- 
nes a las específicas de las lógicas profesionales. Es lo propio de las 
redes por las que se desplazan las palabras. El deseo de mostrar el 
movimiento de los vocablos y sus continuos deslizamientos nos 
permite abordar enfoques, autores, problemas..., pero también 
movimientos contrarios, en dirección opuesta, de los problemas, 
hechos, corrientes, tendencias y autores en las construcciones 
permanentes de lenguajes. Dejarnos llevar por las asociaciones 
que el pensamiento propicia al moverse libremente siempre es 
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una experiencia tan creadora y fascinante como gratificante. Por 
otra parte, confesamos, estas reflexiones persisten en una línea 
de trabajo que ya pudimos concretar en textos (Sáez Carreras, 
2005; Sáez Carreras y García Molina, 2006; Sáez Carreras, 2007; 
Sáez Carreras y Campillo, 2013a, 2013b) donde estudiábamos 
esta tendencia dialéctica de la profesionalización-desprofesiona- 
lización en dos profesiones como la educación social y la profesión 
universitaria, respectivamente, esto es, tanto en los educadores 
sociales como en la comunidad de profesores de Pedagogía Social, 
que tratan de dar razón de los primeros a través de la investigación 
y la formación que despliegan en sus instituciones. 


La tendencia de las palabras mantiene en nuestro caso, como 
en el de las otras colaboraciones de este texto, una cierta tensión 
dialéctica de tonos excluyentes, con frecuencia beligerantes en su 
oposición, que en lo real se disponen de otra manera, se mani- 
fiestan de otro modo —en intensidades y grados—, distorsionan- 
do sus límites y fronteras unas veces, otras complementándose, 
matizando la brusquedad de los opuestos y su enfrentamiento 
permanente. El binomio profesionalización-desprofesionalización 
juega, como todas las nociones de evidente intensidad semántica, 
en una red de relaciones conceptuales que propicia el abordaje de 
problemas y cuestiones que precisan de una seria tarea analítica 
si se pretende trabajar con ellos. 


2. ¿A QUÉ SUELE LLAMARSE PROFESIONALIZACIÓN? O 
LA NATURALEZA (IN)CÓMODA DE UN CONCEPTO 


En sociología de las profesiones (y en otras sociologías como 
la del trabajo, el empleo, el conocimiento...), el concepto ha sido 
objeto de amplio debate. Lo vemos jugar de modo distinto según 
escuelas y autores. La traducción más frecuente es la que entiende 
la profesionalización como un proceso en el que los miembros de 
una ocupación no manual, basada en el conocimiento, luchan por 
acceder a ser considerados profesionales. Este combate ha estado 
presente en las diversas historias de las ocupaciones, en donde 
podemos seguir el interés que estas han mostrado por lograr el 
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estatuto de profesiones que, como bien sabemos, es un nivel más 
alto en la jerarquización de los roles que se juegan en el mercado. 
Tal definición, este proceso de alcance, es denominado, por los 
teóricos del campo social, profesionalización, definición que ha 
propiciado, no sin cierta ligereza, identificar profesión con pro- 
fesionalización. Sin embargo, a nuestro entender, conviene man- 
tener las diferencias analíticas entre estos dos términos, aunque 
tengamos que reconocer que no pueda hablarse del uno sin el otro. 
Quizás podamos aclararlos si nos detenemos en contrastarlos. 


2.1. Las traducciones de profesión o las plurales imáge- 
nes de profesión 


Varios esfuerzos de sistematización y compendio de las nocio- 
nes de profesión son reconocidos en la teoría de las profesiones. El 
más citado (Hedenheimer, 1989) puso en circulación diversas de- 
finiciones de nuestro término, varias de ellas haciendo referencia 
a realidades distintas, confirmando la imposibilidad de cualquier 
intento universalizador que nos tranquilizara definitivamente 
acerca de lo que entendemos por profesión. Y es de agradecer que 
lo hiciera, ya que las teorías esencialistas sobre las profesiones si- 
guieron perdiendo fuerza desde que los revisionistas o estudiosos 
críticos (Johnson (1972) y Larson (1977), entre otros) vapulearon 
los deseos generalizadores de sus defensores. Tal aportación, la de 
los críticos especialmente, logró precisar que las profesiones son 
constructos históricos y, por tanto, están sujetas a las variables 
temporales y geográficas en las que ellas se mueven. De ahí que 
antes, pero sobre todo después del trabajo de la corriente revisio- 
nista, las imágenes y definiciones de los estudiosos han tenido un 
carácter puntual y contextual, fundamentante en tanto que puntos 
de partida de sus exploraciones, a las que hay que dotar de rigor 
pero, eso sí, sin pretensiones trascendentales. Unas pocas defini- 
ciones de salida pueden corroborar las afirmaciones anteriores. 


Las “profesiones son grupos ocupacionales exclusivos que apli- 
can algún tipo de conocimiento abstracto a casos particulares” 
(Abbott, 1988: 8). Una definición muy general, fácil de asumir. 
Como las siguientes, enunciadas por reconocidos estudiosos del 
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campo: “Ocupaciones basadas en conocimiento avanzado, com- 
plejo, esotérico o secreto”; o, mejor aún, “conocimiento racional, 
abstracto, utilitario, formalizado” (Macdonald, 1995: 1; Murphy, 
1988: 245; Freidson, 2001: 25). A modo de síntesis de toda una 
serie de definiciones se suele citar, sin ánimo generalizador, la 
siguiente definición de profesión: 

hace referencia, en gran medida, a una ocupación no manual, 

ejercida a tiempo completo, cuya práctica presupone, nece- 

sariamente formación especializada, sistemática y abstrac- 

ta [...] El acceso a ella depende de la superación de ciertos 

exámenes que dan derecho a títulos y diplomas, que de ese 

modo sancionan y autorizan su papel en la división laboral. 

Las profesiones tienden a demandar un monopolio de servi- 

cios y la libertad frente al control de actores como el Estado 

o el de no expertos y profanos [...] Basadas en competencias 

y en una ética asociada a su acción profesional y en la impor- 

tancia de su trabajo para la sociedad y para el bien público, las 

profesiones reclaman tanto recompensas materiales como un 


mayor prestigio social (Kocka y Conze, citado en Torstendahl 
y Burrage, 1990: 205). 


Es relativamente cómodo, por otra parte, acudir a la historia 
de las profesiones y adoptar alguna propuesta organizadora que 
nos permita ampliar el contenido de estas definiciones, y la pe- 
riodización llevada a cabo por Collins (1990) es un buen recurso 
para hacerlo. En esa clasificación de la historia de las profesio- 
nes en etapas, para nuestro autor, la clásica sería la primera. En 
ella, algunos investigadores de corte funcionalista se preocupa- 
ron de fijar el concepto. Dos estudiosos de las profesiones, como 
Carr-Saunders y Wilson, analizarán, en The Professions (1933), la 
emergencia y evolución de más de 30 profesiones, especialmen- 
te aquellas relacionadas con la medicina y el derecho, justo en 
un momento histórico, los años 30, en que “se produjo un fuerte 
recrudecimiento del interés público por las profesiones reglamen- 
tadas”, por aquellas “actividades de servicio que reclamaban una 
formación amplia y especializada”, al tiempo que se demandaba 
autorización para ejercer libremente “sobre la base de una certifi- 
cación que testimonia el dominio de una técnica especifica” y, con 
ello, el monopolio para actuar en un campo de intervención social 
(Dubar y Tripier, 2005: 69-72). La lucha de médicos, dentistas, 
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farmacéuticos, cirujanos, ingenieros, marinos mercantes... fue 
un rasgo característico de las profesiones, tratando de acceder al 
“estatuto” de profesionales buscando el reconocimiento colectivo 
como señal clara de profesionalización. 


Posteriormente, las profesiones fueron revisadas a fondo, 
cuestionando los trabajos impregnados de funcionalismo o posi- 
tivismo desaforado; poniendo al día supuestos y otros puntos de 
partida, las metodologías utilizadas y, desde luego, la interpreta- 
ción de datos efectuada desde los respectivos enfoques. 


Los estudios sobre profesiones, que empezaron con estudios 
de casos y tipologías, pasaron gradualmente del naturalismo a la 
teoría y llevaron a la idea de profesionalización, que ha sido objeto 
de varias interpretaciones teóricas: como medio de control de rela- 
ciones sociales, para unos, y mecanismo de extorsión corporativa 
para otros; como canal de progreso individual, para unos, y, para 
otros, como forma de ocultar funciones sociales. Todos coinciden 
en que una profesión era un grupo profesional con una pericia 
especial, basada en un aprendizaje extenso y en un conocimiento 
abstracto (Rodríguez y Guillén, 1992: 13). 


Era de esperar que los revisionistas, ante las definiciones de 
los funcionalistas, desaprobaran las profesiones y las cuestionaran 
ampliamente. Una de las conclusiones para los críticos de los años 
setenta y ochenta es que el funcionalismo finaliza proponiendo 
una definición idealizada de profesión, lo que está muy lejos de la 
realidad, puesto que al centrarse en lo que las profesiones deben 
ser se obviaba lo que realmente son. 


2.2. La emergencia del concepto de profesionalización 
y su nacimiento funcionalista 


Es difícil, por no decir imposible, precisar el origen de las pala- 
bras, de los muchos significantes que utilizamos en la vida personal 
y en la profesional. Desconocemos el primer momento, y otros mu- 
chos subsecuentes, en que fueron enunciadas, en dónde y por quién, 
con qué sentido y en qué territorios de significados. Más asequible 
es, llegado un momento de su instalación, recobrar la trayectoria de 
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un concepto en el camino donde fue codificado y usado como herra- 
mienta de análisis y profundización. Este argumento puede aplicarse 
al concepto de profesionalización. Si se regresa a él y se le recorre, 
nos encontramos con el abordaje plural que ha sufrido esta noción 
acorde con las distintas visiones esgrimidas por los exploradores del 
territorio, remitiéndonos tanto a traducciones diferentes de la idea 
de proceso como a los factores que inciden en su caminar, encon- 
trando en casi todos los casos un lugar común en sus definiciones: 
el recorrido mediante el cual las ocupaciones desean convertirse en 
profesiones y, cuando lo logran, siguen aspirando a mantenerla y fo- 
mentarla combatiendo —a esto llaman también profesionalización— 
por el reconocimiento en el sistema social y económico, político y 
cultural en el que están inmersas. 


Puede decirse bastante más de este concepto, que lleva mo- 
viéndose en las ciencias sociales desde los albores del siglo XX. 
Parsons (1979) teoriza en esa misma dirección al asociar la evo- 
lución de una profesión a la colaboración de varios actores y a la 
adquisición de determinados elementos (adquirir cientificidad, 
alcanzar competencia técnica, haber logrado monopolizar un do- 
minio definido de intervención...). Pero quien lo tematizó durante 
esta etapa no fue él sino Wilensky. Para él, toda ocupación que 
pretenda acceder a ser una profesión debe alcanzar seis criterios 
que funcionan como fases sucesivas, ya que cada uno de ellos es 
más selectivo y exigente que el precedente. A este recorrido lo lla- 
mó profesionalización. Así, una ocupación, para ser considerada 
profesión, 

a) tiene que ejercerse a tiempo completo allí donde ponga en 

juego sus destrezas; 
b) comporta unas ciertas reglas de actividad para actuar en 
el ámbito laboral; 

c) necesita formación y centros especializados para transmi- 
tirla; 

d) debe poseer asociaciones y organizaciones profesionales 
que la impulsen; 

e) comporta una protección legal del monopolio logrado en 
el tiempo; 

f) ha de formular un código deontológico de conducta (Wi- 

lensky, 1964: 139). 


152 | JUAN SÁEZ CARRERAS Y ROSA MOLERO MAÑES 


Muchas ocupaciones llegan a recorrer este tránsito y a cons- 
truirse como profesiones y otras no lo lograrán; algunas activi- 
dades devendrán en profesiones con más facilidad y otras más 
tardíamente verán reconocidas socialmente sus deseos profesio- 
nales. Estos criterios, en suma, factores y variables, son el esque- 
ma básico de la profesionalización, un esquema que convoca un 
recorrido histórico por el que todas las ocupaciones deben pasar 
obligatoriamente. En este recorrido, ellas se van dotando de atri- 
butos “funcionales”, como los que hemos ido citando, y otros que 
pondremos en juego en este artículo. Al fin y al cabo, la profesio- 
nalización es una noción funcionalista y, si se siguiera insistiendo 
en ella como la legitimadora de lo que es una profesión, muchas de 
las consideradas actualmente como tales no lo serían, entre ellas, 
la profesión de profesor universitario, lo que demuestra su natu- 
raleza compleja y controvertida, esto es, la (in)comodidad de su 
uso, según sean los fines de quien se adentre a profundizar en ella. 


3. PROFESIONALIZACIÓN: EL CAMINO QUE LLEVA EL 
CONCEPTO 


Ciertamente, el enfoque funcionalista de la profesionalización 
no se sostiene excesivamente cuando se trata de entrar en contin- 
gencias y subjetividades o cualquier otra consideración individual 
que remita a trayectorias personales. ¿Por qué? Razones: propone 
atributos universales y soslaya los particulares; rigidiza el proceso, 
teorizado como una evolución lineal y secuencializada, fijando, de 
modo ineluctable, que todas las profesiones deberán seguir idénti- 
camente tales fases; defiende que los factores que intervienen en la 
profesionalización son siempre externos a la dinámica profesional 
y alas relaciones laborales; propicia la separación entre ocupaciones 
y profesiones con tonalidades elitistas y meritocráticas, impulsan- 
do la vinculación entre las credenciales académicas y la búsqueda 
de altas posiciones sociales, y, por citar un ejemplo más, enfatiza 
el concepto como un proceso de movilidad colectiva en donde lo 
personal y subjetivo apenas es digno de consideración. Todos estos 
argumentos nos confirman que esta concepción de profesionaliza- 
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ción se queda corta para dar cuenta de lo que ocurre en el “interior” 
de las profesiones y de sus profesionales, así como de sus actividades 
más diversas y poco codificadas. Todo ello, además de ocultar que, 
en esta misma teorización y formulación, ese proceso rígido y se- 
cuencial es influenciado por eventos de diferente naturaleza que no 
suelen identificarse; de que, como demuestran los datos empíricos, 
existen profesiones que llegaron y llegan a serlo sin adoptar esa se- 
cuencialidad lineal, poniendo de manifiesto que los fenómenos de 
profesionalización no siguen una linealidad predeterminada y, por lo 
tanto, las diferentes profesiones se desarrollan siguiendo diferentes 
caminos y logrando resultados diversos. Sin duda alguna, las inte- 
rrogantes se suceden si se piensa en los diferentes hitos relacionados 
con una pericia especial “basada en un aprendizaje extenso y en un 
conocimiento abstracto” (Rodríguez y Guillen, 1992: 13). 


Por lo tanto, siendo un concepto funcionalista, el significante 
profesionalización ha asumido hoy varios significados, algunos de 
ellos opuestos y contradictorios. El movimiento de los conceptos 
es imparable. En la sociología interaccionista, si seguimos retro- 
trayéndonos a la historia de las corrientes que las han estudiado, 
apenas aparece, lo que es ciertamente coherente con los supuestos 
del enfoque, defensor de lo personal y biográfico, de la narrativa 
de los profesionales, haciendo referencia a sus respectivas profe- 
siones y a las actividades que despliegan en sus lugares de trabajo. 
No digamos ya de las orientaciones críticas, en donde la noción es 
utilizada, entre otras metas, para cuestionar la retórica funciona- 
lista y sus estrategias políticas, justificadoras de valores morales 
y sociales propiamente capitalistas y empresariales. 

Entiendo la profesionalización como el proceso por el que 
productores de servicios especiales pretenden constituir y 
controlar un mercado para su especialidad [...] Así, la profe- 
sionalización es un intento de traducir un orden de recursos 


escasos —-conocimiento y habilidades especiales- en otro —re- 
compensas sociales y económicas (Larson, 1977: XVI, XVID. 


En la actualidad, el concepto es utilizado para obtener una 
visión aproximada de los procesos de emergencia y desarrollo de 
las profesiones (Sáez Carreras, 2003; Sánchez Martínez, Sáez Ca- 
rreras y Svensson, 2003); haciendo hincapié, de modo general, 


154 | JUAN SÁEZ CARRERAS Y ROSA MOLERO MAÑES 


en las fases que ha seguido o está siguiendo una profesión como 
la Educación Social (Sáez Carreras, 2005, Sáez Carreras y García 
Molina, 2006; Sáez Carreras, 2007) con finalidades globalizadoras 
y comprensivas; otras veces es vinculado al papel que cumplen este 
o aquel actor —por, ejemplo, el Estado o el grupo profesional- en 
el proceso de desarrollo de una profesión (Burrage, Jarausch y 
Siegrist, 1990; Siegrist, 1990); o, lo que es más frecuente, se le aso- 
cia, ya al cambio social (Halmos, 1973), ya al cambio ocupacional 
(Vollmer y Mills, 1966); al desarrollo profesional de la actividad 
educativa (Brichaux, 1997; Campillo Diaz, Sáez Carreras y Sánchez 
Martinez, 2014); unida a la formación y al trabajo (Wittorski, 
2005, 2007), al actor Universidad (Bourdoncle, 2002); a la socia- 
lización (Dubar, 2000), a la burocratización (Hall, 1968) o a las di- 
námicas identitarias (Kaddouri, 2005) etc., por citar algunos entre 
otros muchos ejemplos de trabajos articulados en torno a la idea 
de profesionalización, relacionada casi siempre con un tema par- 
ticular y concreto. Ello demuestra, en esta tarea matizadora, que, 
al ser deslizado en diversos ámbitos de especialización, la noción 
va asumiendo ropajes semánticos que en sus inicios no poseía. 


Son abundantes, pues, los estudios en los que nuestro concep- 
to es recreado y retraducido en función de los temas específicos 
estudiados, de tal modo que la profesionalización sigue movién- 
dose aquí y allá, en diferentes territorios, sin perder su dimensión 
articuladora. 


4.. TRATANDO DE INTEGRAR POSICIONES: ÁBBOTT O LA 
DEFENSA DE UNA ECOLOGÍA PROFESIONAL 


4.1. Una nueva significación para el concepto 


Tras un período de “dolorosa rutina” en el estudio de las pro- 
fesiones en los años 80, la última etapa de esta historia se ca- 
racterizaría como “el periodo más creador en la sociología de las 
profesiones”, siendo el punto de arranque de este nuevo periodo 
la obra de Abbott The Sistem of Professions (1988), puede que el 
texto más citado desde los noventa, no solo por la capacidad de 
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sintetizar supuestos, teorías y hechos de periodos anteriores, sino 
también por la originalidad y apertura de su propuesta, que tantos 
nuevos caminos ha abierto a la investigación en este campo. 


Las profesiones, insiste Abbott, están relacionadas en “el sis- 
tema profesional”. Existe una relación ecológica entre ellas. El 
sistema de profesiones es relacional. Este sistema tiene presente 
el lugar de las profesiones en la división social del trabajo, en un 
contexto estructurado por relaciones sociales sin las cuales las po- 
siciones profesionales no serían lo que son. Ecología relacional que 
Abbott (1991, 1988) teoriza apoyándose en dos supuestos comple- 
mentarios: consiste en afirmar las diferencias entre las profesiones 
y los profesionales, entre unas y otros y, como consecuencia de ese 
espíritu relacional, es preciso verlos, más que como competidores, 
como complementarios. La relación ecológica entre las profesiones 
llama a la vinculación, a la articulación que muestra lo necesario 
que son unas para otras. Como se observa, Abbott apostaba por 
un espíritu integrador de corrientes opuestas en lo que respecta a 
determinados asuntos, mientras trataba de formular una perspec- 
tiva nueva para estudiar las profesiones. La importancia adquirida 
por la obra de este explorador de las profesiones y la relevancia que 
han tenido y siguen teniendo algunas de sus propuestas, asumien- 
do buena parte de planteamientos anteriores y formulando otras 
muchas novedosas, justifica recrearlas con más detalle. 


4.2. Profesionalización significa alcanzar una jurisdic- 
ción laboral 


Más detenido ha sido su análisis sobre el concepto de profesio- 
nalización, manejado, indistintamente, según corrientes y teorías. 
El planteamiento general dado por Wilensky (1964) le parece a 
Abbott desafortunado e inconsistente. ¿Su error? Su observación 
de una serie de eventos formales (creación de primeras escuelas de 
formación, primeras universidades, primeras asociaciones locales 
y nacionales, leyes estableciendo licenciaturas y otras credencia- 
les, elaboración de códigos éticos...) le llevó a concluir que “las 
profesiones norteamericanas seguían una secuencia evolutiva 
común; a partir de ahí, de esa convención, construyó una narrativa 
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para explicar el proceso” (Abbott, 1988: 18), un error reconocido 
y aceptado por intérpretes de distinto signo. El desacuerdo vino 
de la mano de diferentes estudios que, en primer lugar, mostra- 
ban que el orden de las fases en el proceso no es lineal —los casos 
que hacían referencia a las profesiones británicas demostraban la 
existencia de secuencias distintas a las detectadas por Wilensky- 
y, en segundo lugar, argumentaban que muchas profesiones no 
solo no cumplen con la totalidad de las etapas que se consideran 
adecuadas, sino que muchas veces fracasan en sus intentos pro- 
fesionalizadores e, incluso, llegan a desaparecer. La amenaza de la 
desprofesionalización siempre presente. Y el concepto, en su no- 
ción clásica, comienza a quebrarse aun a pesar de que siga siendo 
útil para determinados exploradores o sociólogos de las profesio- 
nes. La regularidad de los procesos de profesionalización dejó de 
interesar a los investigadores de las profesiones para centrarse en 
las de sus “funciones ocultas” (Abbott, 1988: 22). Era necesario 
ocuparse ante todo “de las consecuencias sociales externas” deriva- 
das del estatus o de la actividad profesional, por lo que aprovecha 
la oportunidad para presentar su propia teoría: un intento com- 
prensivo que pretende tanto eliminar “las comunes deficiencias” 
en que habían incurrido el conjunto de las investigaciones previas 
como superar la traducción tradicional, más limitada, de profesio- 
nalización. Así, nuestro teórico apela a un concepto clave: el de 
jurisdicción. Este término: 

* O hace referencia al vínculo existente entre una profesión y 
su trabajo y de ahí que, frente a planteamientos formales y 
funcionales, Abbott centre el núcleo duro de su teoría en la 
actividad realizada efectivamente por un grupo profesional; 

* 0, también, hace alusión al esfuerzo de los grupos profesio- 
nales por hacerse reconocer, demostrando el monopolio de 
una competencia, en el sentido jurídico, es decir, el esfuerzo 
por lograr la legitimidad exclusiva de ejercer en su campo 
específico de actividades (“competencia jurisdiccional”) con- 
firmando la profesionalización de las ocupaciones; 

* o, en última instancia, indica que las profesiones están en 
continua lucha, interna y externamente (frente a otras pro- 
fesiones), mostrando que “los límites de las competencias 
son objeto de perpetuo debate” (Abbott, 1988: 2). 


Profesionalización-Desprofesionalización 1157 


Ello quiere decir varias cosas, si se suman las tres traduc- 
ciones, en realidad complementarias: que las profesiones son 
consideradas, ante todo, como ocupaciones exclusivas que, apli- 
cando algún tipo de conocimiento abstracto a casos particulares, 
muestran su competencia en cada uno de ellos; y que, en relación 
con tal jurisdicción, si se quiere ser riguroso, es preciso estudiar 
la forma en que los grupos ocupacionales controlan los cono- 
cimientos y habilidades para asegurar su territorio. En último 
lugar, este estar en conflicto continuado significa que no existe 
estabilidad, a corto, medio y largo plazo, en la conformación 
de los campos de actividad de servicio y, por tanto, en el mo- 
nopolio para ejercerlos. La profesionalización de una profesión 
puede quebrarse y suele ser, en algunos casos más que en otros, 
lo que acaba por acontecer. Y, por ende, la oposición profesio- 
nalización-desprofesionalización muestra ser una tendencia 
permanente consustancial a la existencia de las profesiones, 
“un síntoma, entre otros, de la contingencia histórica y cultural 
de estas competencias que son siempre objeto de concurrencia 
entre los grupos profesionales” (Abbott, 1988: 315). 


5. ¿Y QUÉ PAPEL JUEGA LA EDUCACIÓN EN ESTE SISTE- 
MA DE PROFESIONES?: CONOCIMIENTO, MERCADO Y 
PODER 


5.1. La escritura de Larson y las relaciones entre poder 
y conocimiento 


La educación vinculada al mundo del trabajo ha sido objeto 
de permanente atención por parte de los estudiosos del campo 
profesional. El concepto de profesionalización ha formado parte 
de la nómina de conceptos que en las últimas décadas ha estado 
presente en la educación, territorio sin que el primero no tiene 
lugar en su plenitud, según sus teorizadores: ya sea para afirmar 
el papel inexcusable del sistema educativo en la profesionalización 
—recordemos las fases del proceso- de los colectivos e individuos, 
ya para señalar el sometimiento de la educación a la estructura 
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económica y empresarial defendida por estados y comunidades. 
Larson (1977), por ejemplo, es un representante paradigmático 
de estos últimos. Su obra es un esfuerzo estimable por tratar de 
identificar el núcleo del proyecto profesional en el intento de ase- 
gurar una conexión estructural entre educación y ocupación: entre 
conocimiento, por una parte, en forma de negociación de exclusi- 
vidad cognoscitiva, y poder, en forma de monopolio de mercado, 
por otra. Todo ello, junto a su empeño en que el profesionalismo 
fue un movimiento organizativo históricamente específico, supone 
una contribución importante al análisis sociológico de la profesio- 
nalización: como corresponde a su enfoque crítico, la profesión es 
abordada como un proyecto concreto, históricamente específico y 
con discontinuidades, tanto en su esencia como en su estructura. 
Desde su posición, la escritura de Larson tematiza dos dimensio- 
nes claves del proyecto profesional. La primera es la creación y el 
control de un mercado profesional que no está estructuralmente 
subordinado al mercado capitalista de los empresarios. La segunda 
remite a la negociación de exclusividad cognoscitiva con respecto a 
un corpus de conocimiento, relativamente abstracto, pero siempre 
susceptible de aplicación práctica. 


Como otros teóricos de su tiempo, Larson hará del tema del 
poder y el conocimiento la médula espinal de su enfoque. La pro- 
fesionalización, en este sentido, va a convertirse esencialmente en 
un asunto acerca del poder del mercado muy relacionado con la 
construcción de una base de conocimiento formal. La estructura 
del proceso de profesionalización, pues, consiste en la unificación 
de estos dos elementos, afianzada dentro de la matriz histórica del 
capitalismo competitivo por medio de sus instituciones, entre las 
que se encuentra la Universidad. Este análisis, por muy duro que 
pudiera parecer en su tiempo, últimos años de los setenta, y fuera 
estigmatizado por presentar raíces marxistas, ha persistido en el 
tiempo asumiendo las variaciones que cada momento y lugar le 
exigía: toda una serie de autores, con una tradición social recono- 
cida a sus espaldas, han dado cuenta de las potentes vinculaciones 
de la educación con la política y el mercado, por mucho que bienin- 
tencionados humanistas y supuestamente tecnócratas objetivistas 
se nieguen a reconocer la articulación de este triángulo capital en, 
permítase los juegos de lenguaje, el capitalismo contemporáneo. 
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Basta mirar cómo, en la Europa actual y en nuestra España de hoy, 
los valores trabajo y formación son de atención recurrente en la 
(mal) declarada política de la Unión Europea. 


Lo cierto es que, en las tesis de Larson, la negociación de la 
exclusividad cognoscitiva, fundamental para el mantenimiento 
del monopolio profesional, se lleva a cabo en la institución del 
saber superior, en la Universidad moderna. He aquí a la disciplinas 
asumiendo un papel preponderante. Nos encontramos de lleno 
con la lógica disciplinar tan cuestionable cuando radicaliza sus 
funciones en la formación de profesionales (Sáez Carreras, 2009), 
concediendo un estatuto absoluto al conocimiento, sobre todo 
en los modos de hacerlo llegar a los receptores del mismo, lo que 
paradojalmente dará lugar al surgimiento y constitución de una 
lógica profesional que, por contraste, lo des-absolutiza y lo for- 
mula con carácter de medio, recurso y oportunidad para pensar la 
cultura y los procesos de profesionalización que viven los profesio- 
nales, así como las competencias que deberán jugar en su futuro 
laboral; un aviso que, por otra parte, Toni Becher ( 2001) lanzaba 
en su lúcido Tribus y territorios académicos, advirtiendo sobre los 
que habían hecho de sus disciplinas campos de batallas de grupos 
compitiendo por el poder y sacralizando el conocimiento de sus 
respectivos campos cognitivos. Una cuestión surgirá en este or- 
den de cosas: el carácter abstracto del conocimiento que procede 
de la investigación; y no solo esta, ya que otra muy cercana a ella 
devendrá objeto de problematización: la mera especulación que 
ha fomentado el disciplinarismo o la multiplicación, sin razón de 
ser, de disciplinas que no son otra cosa que el reflejo de los deseos 
de poder profesional en la universidad (Sáez Carreras y Campillo, 
2013a y 2013b) aunque este sea justificado, la mayor parte de las 
veces, como el resultado de la especialización, sobre todo en el 
ancho y a veces difuso campo de las Ciencias Sociales. 


La exploración de las profesiones dentro de un contexto de 
relaciones sociales, económicas y políticas permitirá argumentar 
que la profesionalización —y su opuesto, la desprofesionalización— 
no es sencilla y exclusivamente un proceso de cierre ocupacional, 
como piensan los weberianos más rígidos, sino que está enmar- 
cada en agrupaciones más amplias de sistemas estructurales e 
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históricos, lo que en tiempos como los que vivimos propiciará 
pensar las transformaciones de la institución universitaria, no 
como consecuencia exclusiva de la crisis, sino como el resultado 
de una reconfiguración de las tesis neoliberales y las posiciones del 
neocapitalismo corporativo sobre la universidad. 


5.2. La Universidad interpelada: Profesionalización, co- 
nocimiento formal y abstracción 


Los profesionales han sido actores esenciales en la formación 
tanto del Estado liberal como del Estado de bienestar, por trabajar 
con dos categorías que son opuestas solo en la abstracción, pues es 
sabido que se entrecruzan en la realidad (Collins, 1990; Bertilsson, 
1990), tesis compartida por los estudiosos de las profesiones. Las 
exploraciones sobre profesionalización han intentado mostrar 
una estrecha relación y procesos de mutuo fortalecimiento entre 
la profesionalización y la formación del Estado, relación en la que 
el papel jugado por la educación ha sido siempre intenso. Uno de 
los temas no abordado con suficiente rigor es el que atañe al rol 
asumido y adjudicado al conocimiento formal. La institucionaliza- 
ción del conocimiento formal se ha materializado principalmente a 
través del sistema educativo universitario que, bajo cierto control 
estatal, formalizó y orientó su tradicional rol explorador en los 
centros de producción de conocimiento. En estos, diversas profe- 
siones han establecido sus ideales y fines respectivos para la apli- 
cación del conocimiento profesional en las prácticas periféricas, 
situación que, con el tiempo, está dando lugar a que deba pensarse 
y revisarse estas asunciones clásicas sobre el conocimiento. 


Porque ¿qué tipo de conocimiento es el que realmente se aplica 
en estas prácticas profesionales?, ¿tiene que ver con los fines que 
se le atribuyó o esta tarea solo fue puramente retórica?, ¿qué rela- 
ciones existen entre el conocimiento racional-formal y el trabajo 
diario de los profesionales? y, de especial interés, ¿qué efectos 
logra en tiempos de evaluación de competencias o de demanda de 
resultados a la formación que se imparte? En las críticas formula- 
das a las conexiones entre educación y trabajo, se detecta a menu- 
do la falta de estudios específicos sobre cómo procede realmente 
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el trabajo profesional en sus condicionados contextos cotidianos, 
como ya Svensson (1990) señalara hace algunos años, una caren- 
cia que, desgraciadamente (basta pensar en el tipo de temas que 
interesan, actualmente, a las agencias de investigación), sigue sin 
cubrirse. Los estudios sobre las profesiones en el trabajo revelan, 
con frecuencia, una gran distancia entre la educación formal y el 
conocimiento aplicado que requieren las situaciones laborales. 
No cabe duda de que el control estatal (léase hoy, por ejemplo, 
el papel que cumple el Registro Universitario de Titulaciones y 
Centros (RUTC) en nuestro país) está vinculado, principalmente, 
con la educación formal; no es, pues, de extrañar que la práctica 
de las profesiones se abandone a su propia arbitrariedad y poder 
discrecional, lo que, no cabe disimular, está ocurriendo en otras 
áreas del sistema universitario, incluso en aquellas que han sido 
creadas bajo el marchamo de la objetividad. 


Si el problema quiere resolverse, habrá que encontrar otros ca- 
minos de exploración, como los iniciados por Schon (1992, 1998), 
quien, tratando de encontrar puntos de contacto entre la educa- 
ción, el conocimiento y el trabajo de los profesionales, propuso que 
se debían utilizar otras visiones de conocimiento -como el tácito 
y el reflexivo- que puedan explicar de una manera más clara cómo 
la pericia profesional es incorporada en la práctica misma, eviden- 
temente, con las condiciones contextuales ligadas a situaciones 
específicas en las que una y otra son movilizadas. Freidson, en su 
ya clásico Professional Powers: A Study of the Institutionalization of 
Formal Knowledge (1986), demostró la dificultades que arrastra 
el asunto. 

El conocimiento formal se ve transformado de manera 
sistemática por los profesionales debido a sus diferentes 
perspectivas, creadas tanto por las demandas específicas del 
trabajo que realizan como por las demandas de sus clientes 
particulares [...] [El conocimiento] vive sólo a través de sus 
agentes, quienes emplean ideas y técnicas de manera selec- 
tiva, tal y como sus tareas y perspectivas indican. No existe 
garantía de que el conocimiento se utilizará para guiar el uso 
del poder institucional. Ningún “mejor camino” es previsible 


desde el órgano formal del conocimiento mismo (Freidson, 
1986: 210). 
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Por lo tanto, no se entiende del todo, a estas horas en que se 
es consciente de lo controvertido que es basar la formación de los 
futuros profesionales en el exclusivo conocimiento formal —eje 
clave de la lógica disciplinar—, que los Estados, a través de sus mi- 
nisterios de Educación, exijan a su profesorado —y la obsesión por 
la evaluación es cada vez más incisiva— ser competentes en función 
de mostrarse congruentes con este conocimiento y no por los efec- 
tos de la formación en los estudiantes; claro que, de ser así, buena 
parte de la lógica disciplinar quedaría en entredicho y el espíritu 
que la sostiene, deslegitimado. No sé si la Universidad se siente 
interpelada. Me temo que no. Y es que, en esta formación, nos 
queda por saber, entre otras cuestiones, cómo podría superarse 
este obstáculo mostrándole a los profesores (y estos, a su vez, a los 
alumnos) el modo en que el conocimiento formal puede traducirse 
en conocimiento reflexivo, dada la escasez de este (y no digamos 
ya del conocimiento tácito) en la formación que se da en las aulas. 
Se superarían, intentamos creerlo, buena parte de las paradojas, 
contradicciones, metas y promesas incumplidas que dominan la 
formación de los futuros profesionales en las universidades. No 
debe olvidarse, porque ahora ya lo sabemos, que la habilidad, la 
competencia de una profesión, que demuestra ser fundamental, 
está ligada a experiencias que a menudo no se pueden describir 
ni expresar verbalmente, así como a la habilidad de hablar y con- 
versar, persuadir y convencer o seducir y motivar a los destinata- 
rios de las habilidades profesionales, y en este momento debería 
entenderse el porqué de evocar la necesidad de traducir, también, 
el término profesionalización desde una perspectiva individual. 
Porque, justamente, esas habilidades, esos rasgos están más aso- 
ciados a las personas que a las organizaciones. 


Otro problema, ya clásico, que las lógicas profesionales suelen 
destacar tiene que ver con las competencias que tendrá que mos- 
trar el profesional en su trabajo: tales destrezas van a depender 
de un sistema de saberes altamente elaborado. De ahí la necesidad 
de formación y el papel de las universidades. El dominio de una 
ocupación descansa en el control de las abstracciones, y estas abs- 
tracciones, que confirman el nivel de competencia de los profesio- 
nales, no tienen por qué ser asociadas a algún supuesto estándar 
absoluto. Más bien, al contrario, es preciso ver la abstracción como 
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un recurso —sin duda el más importante- en el sistema de com- 
petencia entre profesiones; pero, justamente por ello, determina 
a su vez su relatividad (en contra de planteamientos absolutos), 
dado que el grado necesario para la supervivencia profesional varía 
según el tiempo y el lugar. 


No es difícil vincular la abstracción a la noción de teoría y esta 
a su opuesto por exclusión, la práctica, aunque esta oposición sea 
falsa, en palabras de Foucault y Deleuze. La llamada práctica se 
convierte en el otro eje clave de la lógica profesional. Al equipa- 
rar este enfoque, “sistema de conocimientos” con “profesión”, y 
proponer la separación, en forma analítica, de los conocimientos 
abstractos del ejercicio profesional concreto, los estudiosos de las 
profesiones evitan entrar en el mundo de la práctica, en el análisis 
de la actividad laboral y en el cómo contribuye esta a propiciar 
la profesionalización y poder estudiarla. Un craso error porque 
estudiarlas en sus contextos respectivos, donde las profesiones 
compiten entre sí, es combatir por lograr una competencia juris- 
diccional, médula espinal legitimadora de sus respectivas existen- 
cias. La experiencia nos lo recuerda: es en este contexto donde “se 
explica el poder de las profesiones con sus sistemas de conocimiento: y 


es su capacidad abstracta para definir problemas de nuevas maneras” 
(Abbott, 1988: 26). 


6. ¿Y QUÉ ES ESTO DE LA DESPROFESIONALIZACIÓN? 


Del mismo modo que las vías de acceso a la profesionalización 
son diversas y los factores que pueden concurrir en ella múltiples, 
también los procesos de desprofesionalización son el resultado 
de toda una serie de variables que limitan, dificultan y, en algu- 
nos casos, ahogan las profesiones y a sus profesionales, sin ocul- 
tar cuando ellas y ellos, a su vez, son la causa de sus respectivas 
desprofesionalizaciones. En su momento hicimos referencia a 
esta tensión permanente que viven las profesiones entre la pro- 
fesionalización y la desprofesionalización condicionante (Sáez 
Carreras, 2005 y 2007; Sáez Carreras y García Molina, 2006; Sáez 
Carreras y Campillo, 2013a y 2013b), centrando nuestro análisis 
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en profesiones concretas. Con la misma filosofía que abordamos 
el anterior concepto, nos adentramos en este, su opuesto, acla- 
rando de antemano que, como suele ocurrir con otros opuestos, 
la caracterización de esta noción se suele llevar a cabo apelando 
a la negación y a los fracasos del primero de la relación, es decir, 
colocándose en el lado extremo contrario de la afirmación. 


6.1. Pensar la desprofesionalización y la proletarización 
en tiempos neoliberales 


Consciente de que los trabajos sobre desprofesionalización 
no eran, ni son, muy frecuentes en nuestro país, Guillén (1990) 
realizó una excelente síntesis de algunas de las tesis sobre des- 
profesionalización y proletarización teorizadas por estudiosos de 
las profesiones y sus profesionales moviéndose en organizaciones 
complejas. Unos años antes, Haug (1973, 1976) y Hoyle (1980) 
habían abordado el tema poniendo de manifiesto que “el ascenso 
de las profesiones” era una cuestión a pensar y que la tesis sobre 
la crisis del profesionalismo, denuncia principal del revisionis- 
mo, no era tan descabellada como algunos pretendían tratando 
de evitar que se visualizara el declive de ciertas profesiones. La 
desprofesionalización amenaza a aquellas profesiones cuyos con- 
ceptos, teorías, lenguajes y gramáticas, la conducta de sus miem- 
bros, así como otros muchos variados factores externos, no son 
capaces de dar razón de aquello que declaran ser el objetivo de la 
profesión —aunque momentáneamente tengan una jurisdicción 
acotada-— ni por tanto justificar su legitimidad y, si vamos más 
lejos, su existencia. En el caso de las profesiones sociales —habría 
que confirmar si también en otras profesiones, como las sanita- 
rias, jurídicas y tecnológicas-, no tenemos, al menos en nuestro 
país, todas las investigaciones serias que deseamos para pensar la 
desprofesionalización. 


Sin duda alguna, fue Haug (1976) uno de los primeros sistema- 
tizadores de la noción. En la “teoría de la desprofesionalización”, 
sostiene que la acción combinada de: 1) un cada vez más eleva- 
do nivel educativo de la población debido a la tendencia alfabe- 
tizadora de los países avanzados, 2) el aumento, en proporción 
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geométrica, de los ordenadores (que codifican y estandarizan el 
conocimiento profesional) con sus no bien estudiados efectos, y 3) 
la división del trabajo entre las distintas profesiones (lo que hace 
a cada profesión más vulnerable al intrusismo de otros grupos 
profesionales), está haciendo peligrar el monopolio que los profe- 
sionales han tenido siempre del conocimiento. 


Las persistentes amenazas a este monopolio cognitivo —legi- 
timado por el actor permanente y legitimador, tal es la Universi- 
dad-, unido a las constantes críticas a los estándares éticos de los 
profesionales, erosionados por la falta de confianza de los ciuda- 
danos, contribuyen, sin ninguna duda, a la pérdida de autonomía 
profesional, la de ellos y la de sus respectivas profesiones. Los 
efectos de esta situación, a corto, medio y largo plazo, son devasta- 
dores en sus diversas dimensiones políticas, económicas, sociales 
y profesionales, con sus múltiples consecuencias en la biografía de 
las personas, por ejemplo, en lo económico, en tanto que variable 
remuneradora que los profesionales reciben por sus tareas. Nos 
encontramos en el punto en que las nociones de proletarización 
y desprofesionalización se superponen o coinciden, engendrando 
confusión en torno a ellas y demandando urgentemente clarifica- 
ciones generosas. Vayamos un poco más allá. 


En primer lugar, ambas tesis, la de la proletarización y la des- 
profesionalización, toman como referencia al profesional emplea- 
do en grandes organizaciones, bajo el capitalismo monopolista y la 
influencia de una ideología como la neoliberal asentándose y des- 
plegando sus dominios sin apenas resistencias. Las dos tesis ofre- 
cen explicaciones, en un principio, muy distintas del declive del 
profesionalismo, pero coinciden en que el profesional asalariado, 
en condiciones residuales y ruinosas, llega a perder el monopolio 
sobre el conocimiento y la autonomía en su trabajo. Con la crisis 
como excusa, el neocapitalismo contemporáneo, soldado por los 
gobiernos de derecha y centro y las grandes empresas financieras 
y mediáticas en unión espiritual, ha reafirmado esta tesis al lograr 
que la gran clase media en varios países de Europa (Grecia, Por- 
tugal, Irlanda, Italia, España...) perdiera su estatus de bienestar y 
esté rozando los límites de la vulnerabilidad. Más abajo ahonda- 
remos en estas reflexiones. Por otro lado, ambas comparten una 
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perspectiva común en lo que se refiere a los siguientes aspectos: 
presentan el declive de las profesiones como un proceso inevitable, 
sin matizar que ello depende de muchas variables y contingencias; 
desconsideran situaciones específicas, así como diferentes formas 
de organización del trabajo, pero tampoco tienen presente el poder 
relativo de las organizaciones profesionales en relación con el Es- 
tado y la sociedad civil, y, por último, no discriminan entre situa- 
ciones en las que existen diferentes formas de control, autonomía 
y poder dentro de un mismo grupo profesional (Finkel, 1999). 


6.2. ¿Se está desprofesionalizando la institución univer- 
sitaria? 


6.2.1. La Universidad como organización social y profe- 
sional 


La Universidad es una organización profesional que está con- 
formada, desde el punto de vista humano, por una serie de profe- 
sionales que trabajan por impulsar las dos grandes funciones que 
legitiman su existencia: la enseñanza y la investigación. Buena parte 
de los rasgos y variables del profesionalismo (la formación amplia 
y especializada, el desarrollo y socialización de los miembros de un 
grupo profesional en la cultura y en los lenguajes de la profesión, 
la acreditación y legitimación para trabajar en el campo profesional 
vinculado tanto a la titulación relacionada con la profesión como 
con la jurisdicción laboral acotada por sus miembros, la autonomía 
para dirigir sus actividades según metas institucionales y persona- 
les en escenarios competitivos y jerarquizados, la compensación 
económica que la diferencia del voluntariado, etc.) se materializan 
en las universidades. Por ello mismo, la profesión universitaria es 
una ocupación no manual, compleja, cuyas bases de autoridad están 
determinadas por la experiencia profesional que remite a la organi- 
zación profesional donde sus profesionales actúan. 


En esta organización, sin ninguna duda, se recrean las tres 
lógicas (Freidson, 2001) desde las que son posibles describir y ex- 
plicar de alguna manera y medida el mundo: la lógica burocrática, 
el mercado y el profesionalismo. Estas tres lógicas funcionan en 
las universidades con más o menos intensidad, según contextos 
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y particularidades. ¿Cuál de ellas es la que impera en los tiempos 
actuales y en la universidad española?; ¿qué tendencia predomi- 
na?; ¿qué imágenes? A la hora de explicar las transformaciones 
que la universidad está sufriendo en las sociedades europeas, las 
imágenes (Sáez y Campillo, 2013a y 2013b) individualista, buro- 
crática, empresarial y cibernética parecen —de acuerdo a las lógicas 
neoliberales de mercado y a las burocráticas- destacar sobre las 
otras comentadas. El mercado y la burocracia se imponen sobre 
el profesionalismo. El alma del profesionalismo tiene que ver con 
la capacidad libre y autónoma, basada en la confianza, de los gru- 
pos profesionales de la universidad (profesores, administradores, 
bibliotecarios, gerentes y otros profesionales) articulándose para 
trabajar conjuntamente por el logro de metas amplias y compar- 
tidas (Freidson, 2001: 71). 


¿Qué queda de este espíritu? La universidad como empresa y 
como burocracia, sin olvidar las imágenes cibernéticas y ambiguas, 
parece ir devaluando la imagen profesional y diluyéndola, mientras 
la tendencia desprofesionalizadora impulsa la proletarización de 
varios de algunos colectivos de la institución. 


6.2.2. La imagen empresarial de la Universidad o Hum- 
boldt desahuciado 


No extrañará a buena parte de los profesores e investigado- 
res de la Universidad española, al menos aquellos que han vivido 
las dinámicas en las que nuestra institución se hallaba inmersa 
hace tres o cuatro décadas, que en los últimos tiempos se hagan 
frecuentes referencias a los supuestos y finalidades sobre los que 
se erigió la universidad humboldtiana (Llovet, 2011). Imagen 
desdibujada, cuando no desconocida, para buena parte de las 
jóvenes generaciones investigadoras y docentes, que proponía 
(desde su surgimiento en el siglo XIX y hasta pocos años antes 
de finalizar el XX) un modelo ideal de la universidad: se la con- 
sidera una institución independiente, responsable de sí misma 
y auto-regulada, configurada por profesionales autónomos que 
deciden libremente en las áreas de su acción profesional, como 
son la docencia y la investigación, mientras se expresan a través 
de la palabra oral y la escrita con autoridad y sentido crítico en los 
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campos específicos de su actividad orientados por fines como los 
de formar (bildung) en torno a los ideales de una sociedad, o la de 
preparar profesionales en los más diversos campos del saber (entre 
ellos los dirigidos por sus intereses reproductores de cualificar en 
la enseñanza y en la investigación a quienes comienzan siendo 
discípulos y trabajan por alcanzar su independencia intelectual). 
Ideales que pueden concretarse, además de permitir identificar 
los cambios y las transformaciones que a lo largo de los años se 
producen en la institución (Spies, 2003: 27-40), en valores como 
los siguientes: autonomía, autorregulación, identidad profesional 
en torno a campos de conocimiento impregnando sus acciones de 
una clara dimensión intelectual comprometida con la tradición de 
ese territorio del saber, formación general amplia, constructora de 
caracteres, y específica, pensando en los abogados, maestros, mé- 
dicos, investigadores... que han de contribuir a la organización de 
la sociedad y a la conquista de sus ideales (Baert y Shipman, 2014). 


Aquella Universidad, la de Humboldt, no estaba demasiado 
sujeta a las fuerzas industrializadoras de su tiempo, a las presio- 
nes del mercado que diríamos con lenguaje más actualizado: “las 
actividades intelectuales de los académicos poseen un valor por 
sí mismas ya que están dirigidas hacia los ideales principales de 
la sociedad que se pueden obtener a través de la formación del 
carácter o Bildung” (Liedman, 1996: 84-117). La academia estaba 
“inmunizada”, a cierto nivel, ante estos mecanismos de presión. 
Por su parte, los profesionales de la investigación y la docencia no 
trabajaban por la producción de un conocimiento de valor práctico 
inmediato; no tenían intención alguna de servir a ninguna empre- 
sa mercantil ni aceptaban responsabilidades de cara al exterior 
(Baert y Shipman, 2014) y se resistieron, durante mucho tiempo, 
a ser profesionales que capacitasen a sus estudiantes para un em- 
pleo determinado. 


El escenario académico ha cambiado sensiblemente desde 
entonces hasta acá. Es cierto que el ideal humboldtiano de uni- 
versidad no se materializó nunca en su pureza; también que para 
muchos profesores e investigadores de la generación estudiante de 
los 60 y 70 (aún podría decirse de los 80) ese modelo, por utópico e 
ideal, era una meta a alcanzar, todavía reivindicada generalmente 
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por profesores de humanidades (Llovet, 2011). Siendo conscientes 
de los ataques contra el modelo, especialmente en lo que atañe a 
la visión elitista de la sociedad y la educación —cuestionada so- 
bre todo a partir del acceso masivo a las aulas que el principio de 
igualdad potenciaba en favor de una población más amplia-, lo 
cierto es que las universidades han ido sufriendo transformaciones 
progresivas, cambios significativos en sus modos de funcionar y 
de gestionarse, en las formas de vivir y relacionarse con el exterior 
y, en lo que nos importa en este texto, en los modos de concebir 
la investigación y la formación y su recreación en las aulas para 
cumplir metas supuestamente más prácticas: la introducción de 
los gobiernos locales en la gestión de las universidades deman- 
dando el cumplimiento de fines homologables con el espíritu de 
la Comunidad Europea y su mercado común; el sometimiento 
a sistemas de financiación que fortalecen a unas universidades 
en detrimento de otras con las que se hallan en competición; la 
pérdida o desgaste de los mecanismos tradicionales de confianza 
que proporcionaban la autonomía de sus miembros a la hora de 
formar e investigar; la difusión y aplicación en la formación de 
las generaciones jóvenes docentes e investigadoras de un modelo 
tecnológico ejecutor que ha ido socavando la dimensión intelectual 
del profesorado universitario; la interpelación a que los miembros 
de la academia obtengan frutos rentables, he aquí la filosofía o el 
espíritu de la “performance” impregnando la totalidad de la insti- 
tución (Giroux, 2006); la aparición de las nuevas tecnologías que 
replantean los modos de abordar la investigación y la docencia y 
que, en el caso de la segunda, sustituyen o minimizan la necesidad 
de su presencia; la con frecuencia arbitraria fragmentación de cam- 
pos de conocimiento, justificada por necesidades de organización 
departamental, con efectos atomizadores y competitivos en lo 
profesional (la falta de articulación entre profesores para colaborar 
en el logro de una meta común) y en lo institucional (abandono 
de las responsabilidades profesionales, como la docencia, en pos 
de órganos de gestión que conceden poder y promoción)... En fin, 
el rostro humboldtiano apenas es ya reconocido en los tiempos 
actuales de la Universidad española, mientras otra imagen, la de la 
empresa (Calleja, 1990), alcanza rasgos predominantes. Humboldt 
ha sido expulsado de la casa universitaria. 
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Sila escuela ha ido con mucha frecuencia detrás de la empresa 
(Pineau, 2001), sometiéndose la estructura educativa a la estructura 
ocupacional y esta a la lógica de realización del capital, la lógica eco- 
nómica, cabe apuntar que la universidad es cada vez menos renuente 
a ella y, en algunos casos, la apuesta por el funcionamiento empre- 
sarial es decidida. Se piensa, no sin cierta ingenuidad (¿o acaso es 
voluntad deliberada?), que este modelo rescatará a la universidad 
de los problemas y dificultades en que se encuentra. Pero lo eviden- 
te es que un modelo tal viene operando desde hace tiempo, sutil y 
progresivamente, quizás con más inconsciencia que reflexión por 
parte de sus protagonistas, en los qué, cómos, para qué y cuándos 
universitarios, alterándolos profundamente, transformando sus 
funciones principales que como organización profesional se había 
dado a sí y a sus profesionales. La tendencia profesionalización-des- 
profesionalización se visualiza aquí con más fuerza. 


6.2.3. ¿En qué estado se encuentra la profesión univer- 
sitaria? 

La profesionalización de los profesionales, incluida la de pro- 
fesor universitario, convoca entonces toda una serie de prácticas 
entre las que se encuentran las relacionadas con la formación o la 
autoformación en el caso de los profesionales de la docencia y la 
investigación universitaria. Una de las funciones de la formación 
es ir colaborando en la creación de una cultura profesional, gene- 
rando y difundiendo una serie de valores acerca de los profesiona- 
les que tratan de prepararse a través de ellas: creencias y actitudes 
sobre metas y modos de organizarse; concepciones acerca del papel 
que deben cumplir, y cumplen o no, en el entorno en el que actúan; 
percepciones acerca de sus competidores, otros profesionales más 
próximos. La formación en la carrera es uno de los factores claves en 
las estrategias utilizadas por las ocupaciones para ser reconocidas y 
lograr el estatus de profesiones (Berlant, 1975), variable por la que 
las profesiones y los profesionales son recompensados en el sistema 
de profesiones, en general y, en particular, en sus respectivas juris- 
dicciones laborales, debido al supuesto nuclear de que unas y otros 
abordan problemas y situaciones complejas a partir de la utilización 
del conocimiento abstracto, elaborado y adquirido en la universidad. 
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Ateniéndonos a esta línea de reflexión, desde las lógicas profe- 
sionales, es aceptable pensar que la profesión universitaria, como 
otras profesiones, se resuelve en la tensión entre profesionaliza- 
ción-desprofesionalización. Elementos, acontecimientos y factores 
de diferente índole actúan al mismo tiempo en una dirección u 
otra. La desprofesionalización viene asociada a una serie de va- 
riables y toma una serie de direcciones que habrá que explorar un 
día, si existen las condiciones para ello, desde luego. Nos ocupa, 
hoy, una: ¿cabe afirmar que la tendencia desprofesionalizadora 
finaliza, conlleva y se patentiza en la proletarización? Raymond 
Murphy se opone a esta tesis enarbolada en trabajos como los de 
Gouldner (1979), Derber (1982) y Larson (1977). Es cierto que 
la progresiva empresarización y burocratización excesiva de la 
universidad podría contribuir (sin olvidar las imágenes indivi- 
dualista, política o cibernética) a reforzar las tesis que los autores 
citados expusieron tan solo hace unos años. Las profesiones y los 
profesionales (evidentemente unas-os más que otras-0s), serían 
considerados proletarios en el mundo desarrollado donde un Es- 
tado cada vez más notarial y un Mercado desregulado van despo- 
jando a las profesiones de su capital cultural y a los profesionales 
de su tradicional autonomía, llegando a ser considerados meros 
trabajadores en el movimiento maquinal de la institución con las 
consecuentes insatisfacciones y desmotivación del profesional 
para comprometerse con la organización donde trabaja. Pero Mur- 
phy (1990) invita a no precipitarse en adjetivaciones y profundi- 
zar en el análisis rechazando las interpretaciones, entre otras la 
de Derber (1982), que conciben a las profesiones en términos de 
proletarización, lenguaje marxista que él desaprueba. Para ello, 
sintetiza los argumentos que intenta refutar en dos grandes tesis: 

* La tesis de la fuerte proletarización, por la que los profe- 
sionales, al igual que los proletarios, han perdido el control 
sobre objetivos y metas, pero también sobre técnicas y pro- 
cesos, abocando en el taylorismo y la descualificación, en la 
estandarización de las relaciones con los destinatarios de 
sus funciones y tareas. 

+ La tesis de la débil proletarización en la que los profesiona- 
les se sujetan a fines que buscan la rentabilidad (piénsese 
en el discurso de la eficacia entronizado sutilmente en la 
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universidad) reivindicada por el Mercado (imagen empresa- 
rial) en atención al empleo, pero eso no significa que quede 
amenazada su autonomía técnica. 


Para Murphy ambas hipótesis son insostenibles y contesta que 
el empleo de los trabajadores sociales y maestros, de profesores 
en colegios y universidades no puede reducirse simplemente a la 
búsqueda de rentabilidad por parte de sus respectivas agencias. 
Los profesionales acreditados y especializados en los sistemas 
organizados y administrativos no trabajan bajo las mismas condi- 
ciones ni retribuciones que los proletarios. La lógica capitalista im- 
perante ha tenido lugar, entre otras razones, gracias a los procesos 
de racionalización formal que precisan las grandes organizaciones. 
El proceso de racionalización formal ha finalizado en recursos 
específicos que los titulados movilizan y en oportunidades que 
los profesionales aprovechan en un sistema social estructurado 
relativamente de cierre y poder. El desarrollo del conocimiento 
abstracto útil y la centralización de su producción en instituciones 
como las universidades, al fin y al cabo centros de formación orien- 
tados a la adquisición de titulaciones, han creado las bases para 
el sostenimiento de un mercado monopolizador por parte de ex- 
pertos y titulados, de profesionales dentro de las organizaciones. 


El estudio de Murphy se publicó hace dos décadas. Las trans- 
formaciones sociales de entonces acá han sido profundas en nues- 
tras sociedades. También en las profesiones se han producido mu- 
taciones. La universidad y sus profesionales no han sido ajenos a 
estos cambios. No obstante es difícil aplicar la noción de proleta- 
riado a todos los profesionales de la universidad por mucho que las 
imágenes de la empresa, la burocracia y la cibernética confirmen 
cierta pérdida de autonomía en las metas formuladas por la insti- 
tución e, incluso, en la utilización de pericias y técnicas (piénsese 
en las exigencias asociadas al espíritu de Bolonia y el EEES). 


La pregunta es inevitable: ¿podrá la universidad trazar su 
propio camino contrarrestando estas tendencias desprofesiona- 
lizadoras, iniciando una nueva reprofesionalización sustentada 
en valores y creencias distintas a las impuestas por el mercado? 
Hemos visto que en la universidad actual la noción de organiza- 
ción profesional presenta debilidades debido, en parte, a la perma- 


Profesionalización-Desprofesionalización 1173 


nencia del individualismo que dificulta la constitución de grupos 
profesionales compartiendo metas comunes. De nuevo: ¿puede 
profesionalizarse una institución a la que le cuesta trabajo com- 
partir objetivos comunes y una cultura que podría ser común a 
sus funciones y responsabilidades declaradas? Formación, apren- 
dizaje, conocimiento especializado, experiencia, socialización, 
sentido colectivo, acreditación para practicar, oferta de servicios 
a los destinatarios de sus acciones, habilidades y competencias 
compartidas, autonomía en el trabajo..., quizás todo este corpus 
de conceptos tan específicos necesiten ser repensados si deseamos 
precisar el rango particular y singular de las acciones consideradas 
profesionales en la actualidad. Ello podría contribuir decisivamen- 
te a la creación y difusión de una cultura profesional compartida 
en la universidad y, por tanto, a tratar de remitir esta tendencia 
desprofesionalizadora que en los últimos tiempos neoliberales más 
que nunca la domina. Una posibilidad que merece la pena pulsar. 


7. ¿TIENE QUE VER LA DESPROFESIONALIZACIÓN CON 
LA NOCIÓN DE CLASE SOCIAL? 


7.1. Las estructuras sociales no han desaparecido, solo 
han cambiado 


No parece haber objeción alguna al hecho de que las clases 
sociales que estudió Marx en el siglo XIX (u otras investigaciones 
centradas en desvelar la composición social de países y naciones 
a lo largo del XX) no son las mismas y que, por tanto, se precisan 
de nuevos trabajos, con herramientas bien afiladas, para explorar 
un mundo tan diversificado como el actual, con la presencia de 
clases tipificadas en torno a intereses de muy diverso signo. Se 
comprende el porqué de este empeño en negar la existencia de las 
clases sociales por parte de gobiernos y agencias (neo) liberales. 
Es cierto que hoy se utilizan otras retóricas, otro tipo de narración 
para hablar y describir a la gente en sus relaciones, pero cuesta es- 
fuerzo no pensar en la situación de las personas y los grupos, entre 
ellos los profesionales, cuando se movilizan y por qué en situacio- 
nes sociales tan complejas atravesadas por intereses, creencias y 
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valores tan concurrentes a veces y otras tan dispares, sobre todo 
si se piensa detenidamente en cómo aquellos aplicados discípulos 
de Freidman, que tan radicalmente han cambiado el mundo (desde 
la Thatcher y Reagan a Cameron, Berlusconi...), lo han recreado 
haciéndose eco del espíritu clasista que el padre les infundió. Pa- 
radoja tan expresiva como insultante. 


No es, pues, una ironía que estos argumentos hayan calado 
tan hondo en el mundo empresarial y en otros ámbitos de la vida 
social, dada la simpleza de lo que enuncian, pero es sobre todo 
una desgracia que no solo se hayan infiltrado en las relaciones 
profesionales, humanas al fin y al cabo, hasta en las más íntimas 
y privadas, sino también que sus efectos tengan las repercusiones 
que política, social, económica y culturalmente tienen y, a la vista 
de lo que está ocurriendo en el mundo, seguirá teniendo por no 
se sabe cuánto tiempo. En esta dirección en que se sienten inte- 
rrogados los roles de la educación en el sistema social, cabe pensar 
lo siguiente: que la noción de clase social -punta de lanza de los 
análisis sociológicos más críticos— es más actual que nunca —por 
mucho que se haya declarado difunto al discurso marxista— y que 
su utilización podría darnos relevante información sobre quienes 
manejan el escenario político, económico y mediático y sus con- 
secuencias en la estructura social y en la configuración, recompo- 
sición y reproducción de las diversas clases sociales que se otean 
en el horizonte, así como el abanico de competencias que recrean 
sus diferentes actores, entre ellos los profesionales. Una nueva 
lectura de la tendencia profesionalización-desprofesionalización 
se puede llevar a cabo asociándola a la noción de clase social en el 
mundo contemporáneo en que nos movemos. 


7.2. Hart, Negri y Zizek o el peso del trabajo inmaterial 


En El año que vivimos peligrosamente (2013), el filósofo y psi- 
coanalista, Slavoj Zizek trata de “contribuir a un mapeo cognitivo 
de nuestra constelación sociopolítica actual”, ofreciendo una breve 
descripción de los rasgos principales que presenta el capitalismo 
actual, así como delineando los contornos de la ideología hegemó- 
nica que lo mantiene e impulsa centrándose en los fenómenos que 


Profesionalización-Desprofesionalización 1175 


“surgen como reacción a los antagonismos de clase” (ibid: 9). Zizek 
retoma de Hardt y Negri la noción de trabajo inmaterial (2004), 
trabajo inmaterial que se “materializa”, normalmente conducido 
por profesionales, en dos polos: el trabajo simbólico intelectual 
(la importancia de producir ideas, textos, programas, obras de 
diferente signo cultural... está fuera de duda) y el trabajo afectivo 
(aquellas acciones que se ocupan de nuestros afectos corporales: 
médicos, enfermeras, gestores de la salud, instituciones relacio- 
nadas con la calidad de vida, homeópatas, baby-sitters, asistentes 
de vuelo, cuidadores del cuerpo, expertos en alimentación...). La 
hegemonía del trabajo inmaterial sobre otros tipo de trabajos se 
detecta en el papel central y estructural que cumple en las so- 
ciedades desarrolladas y en desarrollo. Este hecho introduce un 
elemento fundamental que está quebrando la situación del tra- 
bajo industrial y la del capitalismo que lo impulsa: y es que en 
el trabajo inmaterial los productos ya no son objetos materiales 
sino inmateriales, creadores de nuevas relaciones sociales; esto 
es, la producción inmaterial es la producción de la vida social. Es 
directamente biopolítica, por utilizar un concepto foucaultiano. 


Para Zizek (op. cit.: 18-29), el análisis de Hardt y Negri tiene 
algunos puntos débiles que, vistos globalmente, explican la ca- 
pacidad de supervivencia del capitalismo, reorganizándose con- 
tinuamente. 

1. Haber subestimado la profundidad con que el capitalismo 
contemporáneo privatizó con éxito propio el “conocimiento 
común”, al tiempo que fomentaba una devaluación de la 
figura de los trabajadores, que han ido deviniendo en “su- 
perfluos”, temporales, residuales, inempleables..., como ya 
había apuntado Sennet en La corrosión del carácter (2006). 
Se explica así que las grandes decisiones de los “buitres de 
la economía”, como el FMI, el Banco Mundial, la OECD 
o el Banco Central Europeo, impongan, sin ningún tipo 
de pudor, a los gobiernos europeos —con el asentimiento 
feliz y disimulado de buena parte de estos- el recorte de 
los sueldos de los trabajadores, así como la disminución de 
los sistemas de protección social. Se oculta que la rebaja de 
estos sueldos (no el de los políticos, ni el de los ejecutivos 
y financieros, banqueros y managers...), legitimada por 
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la crisis, es más bien necesaria y funcional para la vida 
del capital. Es, por tanto, una posición política y no solo 
económica. 

2. No haber reconocido la transformación de la vieja burgue- 
sía, cada vez menos funcional para el capitalismo y tenden- 
te a desaparecer, en una nueva “burguesía asalariada”, es 
decir, en una clase de directivos asalariados que se suma a 
la nómina amplia del nuevo tipo ideal de managers (juntas 
directivas), dirigiendo empresas que no son suyas sino de 
los bancos (directores que son también asalariados en ellos 
ya que no son suyos), por cuyas actividades reciben una re- 
muneración, incluso aunque sean miembros de la empresa 
o tengan alguna participación en ella; esto es, personas 
remuneradas con un “plus-salario” muy por encima del 
“salario mínimo” proletario que, supuestamente, ganan 
más debido a su calificación profesional —en realidad “un 
mecanismo arbitrario de poder e ideología”, según Zizek-. 
En la categoría de trabajadores que ganan un plus salario 
y se mantienen en silencio frente al sistema, se pueden 
considerar a todo tipo de especialistas de alto estatus, ad- 
ministradores de empresas, funcionarios de nivel, médicos, 
abogados, periodistas, ciertos intelectuales de prestigio y 
artistas y todo aquel que recibe el plus valor en sus formas 
más visualizadas: más dinero y menos trabajo, es decir, más 
tiempo libre para realizar su vida propia. 


Quizás sea esta la razón de que muchos de los deseos del gran 
capital de acabar con instituciones públicas costosas, como las 
universidades, tengan que ser pensados lentamente al hilo de esta 
situación política antes que solo económica —no hay que olvidar 
amenazas que penden sobre la institución universitaria, como la 
de que “allí donde la titulación no sea rentable es preciso elimi- 
narla por costosa”-, rentabilidad que va haciendo caer campos de 
conocimiento puestos en cuestión, como las humanidades (Llovet, 
2011), en donde la filosofía, otro ejemplo adonde nos lleva el pen- 
samiento, es vapuleada por los gobiernos neoliberales. La cultura 
no ha sido nunca una de las grandes pasiones de los gobiernos 
tecnocráticos. El Mercado y los gobiernos imponen su criterio. Son 
eficaces. Y la eficacia justifica la moral que devenga de sus acciones. 
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7.3. El asalto neoliberal a las universidades o la prole- 
tarización de algunos sectores universitarios 


Deberían revisarse las posiciones de Murphy —recordemos 
sus argumentos en 1990, contra las tesis de la proletarización de 
Derber- y ponerlos al día con las nuevas situaciones que se viven 
en las universidades a partir de sus transformaciones. Cierto es 
que este análisis precisaría de estudiar geografías, culturas y uni- 
versidades, pero, aunque solo sea por aquello del isomorfismo 
organizacional y la filosofía globalizadora bajo el espíritu neo- 
liberal dominante en el mundo emergente y desarrollado, cabe 
prestar atención a las últimas reflexiones siempre acertadas de 
Chomsky, más cerca de Hardt y Negri y, por supuesto, de Zizek, 
que del weberiano Murphy. Nuestro pensador, en un texto titulado 
Sobre el trabajo académico, el asalto neoliberal a las universidades y 
cómo debería ser la educación superior, afirma que, del mismo modo 
que la contratación de trabajadores temporales se ha disparado 
en el período neoliberal, en la universidad estamos asistiendo al 
mismo fenómeno de proletarización siguiendo la estrategia de la 
macroeconomía de dualizar la sociedad en dos grupos sociales: el 
sector de la “cúspide”, el grupo de “la plutonomía”, que goza de 
la riqueza global, y el resto de la población, grupos de gente que 
viven situaciones precarias y tienen que luchar para sobrevivir a 
ellas. Esta fenoménica viene reflejada en aquella frase estandarte 
que Alan Greenspan pronunció en el Congreso de EE. UU. en 1997 
tratando de explicar, sin disimulado optimismo, el éxito de sus 
empresas: la clave se cifraba en mantener a los trabajadores en 
“una mayor inseguridad” porque, colocándolos en esta situación, 
“no exigirán aumentos salariales, no irán a la huelga, no recla- 
marán derechos sociales y servirán a sus amos tan donosamente 
como pasivamente”. Y eso es óptimo para la salud de la sociedad y, 
sobre todo, de las empresas. También para las universidades, hoy 
predominantemente empresas como así deben ser consideradas. 
Este modelo de universidad tiende a servirse del trabajo residual, 
mal pagado y sobre todo desintelectualizado. 


En las universidades, trabajo barato, vulnerable, significa ayu- 
dantes y estudiantes graduados. Los estudiantes graduados son 
todavía más vulnerables, huelga decirlo. La idea es transferir la 
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instrucción a trabajadores precarios, lo que mejora la disciplina y 
el control, pero también permite la transferencia de fondos a otros 
fines muy distintos de la educación (Chomsky, 2014: 2). 


La finalidad de esta estrategia empresarial es económica pero 
sobre todo política, ya que es preciso “moderar la democracia”, evi- 
tar la “politización” de la sociedad, regresar a la apatía, en donde 
las universidades deberían cumplir bien su tarea de “adoctrinar a 
los jóvenes” poniendo en juego todas las técnicas de disciplinari- 
zación que sean necesarias (trabajar y estudiar al mismo tiempo, 
distanciar al profesorado con carga lectiva temporal de los estu- 
diantes, abrumándolo de tareas...). Desprofesionalización y pro- 
letarización en su más pura expresión. El profesorado temporal, 
nuestros asociados, tienen difícil lograr el estatuto permanente 
y estable de profesores, teniendo que ser dóciles para no perder 
la oportunidad de ser contratados cada año a la hora de la reno- 
vación anual. Otro tanto ocurre con otros cuerpos profesionales 
universitarios no dedicados a la docencia ni a la investigación, 
pero fundamentales para que estas funciones se cumplan. La “fle- 
xibilidad” como “la inseguridad de los trabajadores” es una buena 
cosa para el capital y, según sus representantes más declarativos, 
también lo es para la sociedad y, ¿por qué no?, para la propia uni- 
versidad. La empresarización de la universidad en tiempos de alza 
del trabajo inmaterial promueve la proletarización de algunos de 
sus sectores más vulnerables, un hecho que parece imparable a la 
vista de las profundas transformaciones que están sufriendo las 
universidades en los tiempos revueltos de salvaje neoliberalismo 
en las ciudades. Es un fenómeno que nos remite a la relación entre 
la profesionalización-desprofesionalización y la desigualdad de 
clases (Kornbluth, 2013), así como la que existe entre estas y otras 
enfermedades que están privatizando el mundo (Poliquin, 2012) 
con las consecuencias que en todos los órdenes vitales tiene para el 
hombre. Debería profundizarse más este binomio, incluso cuando 
vemos entrar en juego otra noción —reprofesionalización— que los 
puristas de las profesiones -en lucha contra el declive que están 
sufriendo-— tratan de proponernos para elevarlas dignamente. El 
pensamiento y las palabras se mueven, como hemos visto. Y ni 
uno ni otras son inocentes. 
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0 Razón-Emoción 
Juana M* Madrid Izquierdo 


Universidad de Murcia 


Sin el estímulo y guía de la emoción el pensamiento racio- 
nal se enlentece y desintegra. La mente racional no flota por 
encima de lo irracional; no puede liberarse y ocuparse sólo de 
la razón pura. Hay teoremas puros en matemáticas pero no 
pensamientos puros que los descubran. 


O. Wilson (1998) 


1. DUALISMOS Y OPUESTOS TRASNOCHADOS QUE BUS- 
CAN LAS ESENCIAS DE UN TIEMPO (YA) PASADO. Un 
CASO: RAZÓN Y EMOCIÓN 


La profundidad y velocidad de las transformaciones económi- 
cas, culturales y políticas de la sociedad globalizada y tecnológica 
del siglo XXI aconsejan una revisión y crítica intelectual sobre el 
uso tradicional de los dualismos como categorías de análisis de la 
realidad. Posiblemente, hasta hace unas décadas no era evidente 
esta necesidad porque el conocimiento avanzaba a un ritmo conti- 
nuo y pausado a partir de los fundamentos científicos precedentes, 
garantes de la continuidad del saber institucionalizado, y porque 
no éramos conscientes de las contingencias epistemológicas que 
suponían los dualismos. Sin embargo, el actual cambio de perspec- 
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tiva sobre el ser humano —dentro de este contexto socioeconómico 
de poder y dominación, coincidente con un cuestionamiento de 
la racionalidad y demandas de mayor transparencia y justicia— ha 
dirigido la mirada hacia una revisión del paradigma científico do- 
minante, que todavía analiza y clasifica los fenómenos sociales a 
partir de la dicotomía. Quizá, ha llegado el momento de ser más 
humildes y reconocer las limitaciones en el tiempo y el espacio 
del alcance de las investigaciones actuales en cualquier campo de 
conocimiento, dado el ritmo acelerado de las mismas y su, casi 
previsible, corta existencia y trascendencia. Quizá, por ello, esta- 
mos reflexionando ahora sobre esta cuestión a través de diferentes 
elementos (¿aparentemente?) opuestos relativos a la educación. 


Recuerdo que, desde mis primeros años de estudiante, he in- 
tuido y considerado que los dualismos son categorías erróneas 
e incompletas para estudiar los fenómenos sociales porque la 
complejidad, incertidumbre y variabilidad de estos exige unos 
instrumentos de análisis más penetrantes que permitan matizar 
otras variables presentes, aunque no tan visibles, que explican de 
otra manera, y con más objetividad, el resultado obtenido con los 
opuestos. Considero que, como mucho, esta clasificación dual de 
la realidad puede servir como referencia, en tanto que prototipos a 
los que hay que darles su lugar, pero sin generalizar. En definitiva, 
son conceptos excluyentes que se plantean como complementarios 
entre sí, como las dos caras de una misma moneda, pero que, sin 
embargo, presuponen una asimetría, una jerarquía entre dos ele- 
mentos de diferente rango y valor. Al mismo tiempo, conllevan 
una limitación: no analizar las interacciones de los dos elementos 
opuestos. Este es un error importante porque, lejos de ser reali- 
dades estáticas e inmutables al paso del tiempo, son dinámicas, 
como cualquier producto cultural. Es decir, la plenitud de cada 
elemento del dualismo no le viene dada solo por la singularidad 
de cada uno de ellos, sino, también, por la interrelación entre am- 
bos, que añade significado. En este sentido, podemos decir que 
no son autónomos, sino que existe una interdependencia de los 
dos conceptos que se contraponen, que se requieren mutuamente 
para tener un significado, que los dos son igualmente importantes 
porque uno no existiría sin el otro, que uno existe porque existe el 
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otro elemento, pero que el resultado es más que la suma de ambos 
elementos. 


La caducidad del pensamiento dual es una realidad en este 
momento, en el que se han derribado muchos mitos por el avance 
tecnológico, la globalización del capitalismo, el cambio de valores 
y la urgente necesidad de reequilibrio personal ante tanta invasión 
y desasosiego. Un ejemplo de todo ello, es el que ahora propongo: 
el estudio del discurso patriarcal y la educación basado en la dico- 
tomía razón-cultura-hombre/ emoción-naturaleza-mujer. 


1.1. La herencia de la cultura clásica: criterio de jerar- 
quía y superioridad masculina 


Parece muy pertinente recordar, ya mismo, los fundamentos 
culturales de nuestro pensamiento científico y de nuestro imagi- 
nario social. Es, en este contexto, donde podremos encontrar los 
orígenes de la dicotomía razón/emoción y la evolución de sus sig- 
nificados, la permanencia y los cambios a los que ha estado some- 
tida por su carácter social e histórico, así como por la reinvención 
constante del patriarcado para sobrevivir en las diversas épocas. 
Coincido, pues, con el planteamiento de otras pensadoras que me 
han precedido (Hare Mustin y Marecek, 1994: 15) y que tomo 
como referente intelectual, dada la contingencia epistemológica 
que encierra la clasificación del mundo a partir de la oposición 
binaria de elementos. En este sentido, casi podríamos hablar de 
perversión metodológica que oculta, enmascara y obstaculiza las 
posibilidades del conocimiento: 

Desde la época de Aristóteles hasta la actualidad, el conoci- 
miento occidental ha estado organizado en torno a una serie 
de dualidades y dicotomía. En la sociedad de Occidente nos 
deslizamos con facilidad hacia un centro de atención cons- 
tituido por diferencias y dualidades cuando organizamos el 
mundo que nos rodea. [...] Sin embargo, ver las dos caras de 
un problema constituye la manera más segura de obstaculizar 
su solución, porque siempre existen más de dos caras. 


Como punto de partida, considero necesario mencionar que 
el ser humano es un ser social, hasta el extremo de que no llega a 


188 | JUANA M* MADRID IZQUIERDO 


serlo si no interactúa con otros humanos, de los que aprende y con 
los que aprende a evolucionar, a ser persona. Es, por tanto, un ser 
eminentemente cultural, que necesita un segundo útero cultural: 
El hombre, o sea el individuo concreto, no nace hombre; se 
va haciendo, y ello dentro de unas coordenadas históricas. El 
hombre, ni está inscrito en el reino de la naturaleza, ni está 
previsto por ella; es un producto del proceso histórico y por 
ello, un producto, no natural, sino artificial y arbitrario, [...] 
el destino del hombre no está inscrito de antemano por la na- 
turaleza, sino por la sociedad en que nace (Lerena, 1980: 54). 


En este sentido, sabemos que aquellos rasgos y/o cualida- 
des que consideramos como más específicamente humanos 
como el lenguaje, el pensamiento, la creatividad, la inteligen- 
cia, los sentimientos, [...] no se heredan genéticamente, ni es- 
tán asociados al sexo de las personas, sino que: primero, cada 
sociedad crea su propio modelo de ser persona en función de 
los rasgos que se consideran y transmiten como humanos en 
la misma (socialización); y, segundo, ser hombre/ser mujer 
no obedece a razones estrictamente biológicas, innatas, por 
lo que las atribuciones culturales que se realizan sobre estas 
categorías de pensamiento son arbitrarias, cuestionables y 
modificables, consciente e intencionadamente en cada socie- 
dad, individual o colectivamente (Madrid, 2005). 


En efecto, hoy día sabemos que el sexo de las personas no ac- 
túa de forma autónoma, mecánica y al margen del medio sociocul- 
tural, por lo que no puede hablarse de un determinismo biológico 
de la conducta humana, en tanto que el comportamiento de las 
personas difiere según las culturas y épocas. 


Históricamente, no todos los varones han tenido el mismo 
estatus social, sino que, por su origen, raza, etnia, riqueza, etc., 
han ocupado un lugar dentro de la jerarquía social; es decir, han 
existido criterios para distribuir las diferentes posiciones sociales 
entre ellos, como la fuerza y la sabiduría. Quienes no reunían esas 
cualidades quedaban excluidos del poder político, económico, mi- 
litar y espiritual, y tenían que conformarse con ocupar posiciones 
de menor rango y al servicio de los que mandaban, que eran los 
que estaban legitimados por ser los más inteligentes, estrategas, 
poderosos, los que sabían dirigir la sociedad. El rasgo que caracte- 
riza a los poderosos: la razón, la inteligencia, el logos. 
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Ahora bien, este mismo discurso ¿es extensible a las mujeres? 
Suele ocurrir que, como en el párrafo anterior, hablamos de los 
hombres y de la historia, pero no somos conscientes de que las 
mujeres no están representadas en ese esquema de análisis. Son 
invisibles y su contribución histórica no se la nombra, es como si 
no existiesen... y, sin embargo, son necesarias para la reproduc- 
ción de la especie humana, son las madres de los hombres que 
luego ocupan las diferentes posiciones sociales. El androcentrismo 
cultural dominante ha convertido al varón en el paradigma de 
lo humano al ser percibido como el modelo de ser humano. Para 
Bourdieu (2000: 50): 

No voy a afirmar que las estructuras de dominación sean 
ahistóricas, sino que intentaré establecer que son el producto 
de un trabajo continuado (histórico por tanto) de reproducción 
al que contribuyen unos agentes singulares (entre los que 
están los hombres, con unas armas como la violencia física y 
la violencia simbólica) y unas instituciones: Familia, Iglesia, 
Escuela, Estado. 


Tradicionalmente, frente a la omnipresencia masculina (es- 
pacio público), nos encontramos la ausencia femenina (espacio 
privado), que es la otra mitad de la población. Lo que sucede es que 
se ha establecido una clasificación social por razón del sexo de las 
personas, con su correspondiente jerarquía, en la que los hombres 
(racionalidad) gobiernan el mundo y las otras (sentimiento), las 
no nombradas, cuidan la vida de los que mandan en el mundo. 
Esta cuestión es fundamental porque es un indicador de que las 
mujeres, independientemente de la clase social, han constituido 
un grupo aparte y de menor categoría humana que los varones. Por 
tanto, la razón no puede ser un atributo femenino, como tampoco 
los sentimientos pueden ser una característica masculina. Pero 
¿quién ha establecido esta asociación entre razón-masculino y 
emoción-femenino? Evidentemente, quien ha podido hacerlo, 
es decir, algunos hombres que tenían el poder para ello (fuerza 
física, económica o psíquica), para crear y apuntalar el patriarcado 
(Castells, 1998: 159): 

una estructura básica de todas las sociedades contemporá- 


neas. Se caracteriza por la autoridad de los hombres sobre 
las mujeres y sus hijos, impuesta desde las instituciones. Para 
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que se ejerza esa autoridad, el patriarcado debe dominar toda 
la organización de la sociedad, de la producción y el consumo 
a la política, el derecho y la cultura. Las relaciones interper- 
sonales están también marcadas por la dominación y la vio- 
lencia que se originan en la cultura y en las instituciones del 
patriarcado. 


Desde este punto de vista androcéntrico, se construye una 
ideología esencialista de opuestos irreconciliables entre lo feme- 
nino y lo masculino, entre lo emocional y lo racional. Es decir, se 
naturalizan las diferencias sexuales de mujeres y hombres para, 
a continuación, justificarlas como esencias inevitables, jerarqui- 
zarlas en detrimento de las mujeres, y no considerarlas como una 
construcción social de género: 

Es la definición cultural del comportamiento asignado 
como apropiado para cada uno de los sexos en una sociedad 
determinada. El género es un conjunto de roles culturales. Es 


un disfraz, una máscara con la que hombres y mujeres bailan 
su desigual danza (Lerner, 1990: 339). 


Se insiste en que la inferioridad de las mujeres es inherente a 
su condición sexual y la convierte en un sujeto dependiente y su- 
bordinado del hombre, que es el modelo de referencia, el arquetipo 
de perfección y desarrollo humano. No olvidemos que todos los 
grandes pensadores de la cultura clásica (Platón, Aristóteles...) han 
considerado a la mujer como un ser inferior física, sexual, moral 
e intelectualmente. 


Las mujeres, por tanto, no pueden ser consideradas pares de 
los hombres, sino seres intermedios entre el mundo animal y los 
varones. Ellas no tienen el mismo estatus social que los hombres 
porque su biología las condiciona y subordina, les impide tener au- 
tonomía personal, llegar a ser completas por sí mismas. También, 
que su destino social es la maternidad, el matrimonio y el hogar: 

[...] la realidad es que, nuestra cultura milenaria se funda- 
menta en esta disyuntiva entre lo femenino y lo masculino, es- 
tableciendo una jerarquización entre ambos, y configurando 
a la mujer como alteridad del hombre, como otredad, donde el 


modelo de referencia es el hombre, donde la mujer es más im- 
perfecta por no ser hombre (Madrid, 2005: 284). 
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Pero hay más, la mujer no termina de serlo hasta que es madre, 
y entonces ya puede considerarse completa y realizada porque ha 
cumplido con su ciclo vital, con su destino social. Recordemos 
varios ejemplos clásicos del ámbito científico-cultural que han in- 
fluido en España: 


Si queremos que la mujer cumpla plenamente su deber de 
madre, no podemos pretender que posea un cerebro masculi- 
no. Si las mujeres desarrollaran sus capacidades en la misma 
medida que los hombres, sus órganos materiales sufrirían y 
las veríamos convertirse en híbridos repugnantes e inútiles. 


[...] La lengua es la espada de las mujeres porque su de- 
bilidad física les impide combatir con el puño; su debilidad 
mental las hace prescindir de argumentos válidos, por lo que 
sólo les queda el exceso de palabras (Moebius, 1982: 32 y 54). 


La mujer está dotada de una sensibilidad mayor; sus sen- 
tidos son más delicados y finos. Predominan en la mujer las 
facultades afectivas, así como en el hombre las intelectuales. 
El destino de la mujer no es figurar en el liceo ni en el pórti- 
co, en el gimnasio ni en el hipódromo. Por esto, las mujeres 
no han creado religión alguna, ni compuesto ningún poema 
épico, ni hecho grandes descubrimientos. Su destino es fun- 
dar las delicias y el amor de la familia. El amor es la pasión 
dominante de la mujer, así como la ambición es la dominante 
del hombre. Todo lo que es sentimiento y exaltación generosa 
resplandece con fuerza en la mujer. 


[...] En la mujer, la individualidad está mucho menos pro- 
nunciada que en el hombre: éste es más egoísta, menos su- 
frido. La mujer vive más para la especie que para sí misma: 
la serie de funciones que le están impuestas para los fines de 
la propagación humana, como la menstruación, la preñez, la 
parturición y la lactación, atestiguan sin cesar aquella direc- 
ción primordial de su organismo (Monlau, 1853:179). 


En definitiva, en nuestro ámbito cultural ha existido un dis- 
curso patriarcal dominante y esencialista que, apoyándose en pre- 
misas y sesgos pseudocientíficos de carácter médico -religioso-f1- 
losófico-biológico, ha justificado la inferioridad de la mujer frente 
al hombre y la diferenciación de roles sexuales (Madrid, 2005). 
Así, por ejemplo, se argumenta que la inferioridad intelectual de 
la mujer se debe a su naturaleza y a su biología al ser los órganos 
sexuales de la mujer los que determinan su vida mental, física y 
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moral: si el hombre se guía por su cerebro, la mujer se guía por su útero. 
También, el embarazo y la menstruación suponen un trastorno 
y/o pérdida de las facultades mentales y morales, por lo que esta 
inferioridad física y mental de la mujer le impide entrar en las 
esferas masculinas de las profesiones y cargos públicos, dada la 
incompatibilidad entre la procreación y la actividad cerebral. 


Igualmente, Barberá (1998: 111): 


Con el transcurso del tiempo se observa una enorme va- 
riabilidad en la construcción del género no sólo a través de las 
investigaciones transculturales, sino también dentro de una 
misma cultura. La revisión histórica pone de manifiesto cómo 
la filosofía y posteriormente los diversos ámbitos científicos 
surgidos de ella han contribuido activamente a la construc- 
ción del género, verificando, contraponiendo o atribuyendo 
reconocimiento científico a las creencias populares acerca 
de las diferencias entre los varones y las mujeres o sobre las 
naturalezas masculina y femenina. 


La distinción y separación del espacio doméstico desvalorizado 
(femenino) del espacio público (masculino) se ha vivido como un 
fenómeno natural a lo largo de los siglos, y ha sido a finales del XX 
cuando se ha producido una quiebra efectiva del mismo. El modelo 
patriarcal, en tanto que estructura de poder, dominio y autoridad, 
ha separado siempre estos dos ámbitos de manera arbitraria e 
interesada y, para ello, se ha apoyado y fundamentado en argu- 
mentos sexistas de corte biologicista (el hombre y la mujer nacen 
y son diferentes por naturaleza) que justificarían, obviamente, 
comportamientos, modos de ser, pensar y sentir diferenciados y 
asimétricos en la sociedad: 

desde los orígenes de la vida humana, ha existido una diferen- 
ciación de tareas según el sexo de las personas, división sexual 
del trabajo y de los roles que se ha justificado, fundamental- 
mente, desde los rasgos biológicos que diferencian a la mujer 
y al hombre. Desde este planteamiento organicista e innatista 
se ha ido creando y justificando un discurso estereotipado 
que, delimitando y remarcando las diferencias entre los sexos 
biológicos, ha desembocado en una atribución de rasgos de 
personalidad opuestos para los hombres y para las mujeres, 
en unos modelos y prototipos rígidos (Madrid, 2005: 283). 
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Quiere esto decir que las mujeres han vivido durante muchos 
siglos bajo una cultura de dominio masculino, que ha establecido 
que la función social de las mismas era ser madres, amas de casa 
obedientes y generosas, guardianas de la moral, mujeres sumisas 
y recatadas consideradas inferiores a los hombres (Madrid, 2005). 
También, la Biblia, con su catálogo de prototipos femeninos (la 
puta, la bruja, la santa y la tonta) según Bechtel (2001), ha con- 
tribuido a recrear este universo simbólico patriarcal: 


El derecho canónico y el civil, la Iglesia y el Estado, los sa- 
cerdotes y legisladores, todos los partidos políticos y las con- 
fesiones religiosas han enseñado de la misma manera que la 
mujer fue creada tras el hombre, del hombre y para el hombre: 
un ser inferior, sometido al hombre. Los credos, los códigos, 
las Sagradas Escrituras y los estatutos se han basado todos 
en esta idea. Las modas, formas, ceremonias y costumbres 
de la sociedad, los ritos y la disciplina de la Iglesia se derivan 
todos de esta idea. [...] La Biblia enseña que la mujer trajo 
el pecado y la muerte al mundo, que precipitó la caída de la 
especie, que se la hizo comparecer ante el tribunal celestial, 
se la procesó, condenó y sentenció. El matrimonio debía ser 
para ella un estado de esclavitud; la maternidad, un periodo 
de sufrimiento y angustia; debía desempeñar, en el silencio y 
el sometimiento, el papel de persona a cargo de la generosi- 
dad del hombre para todas sus necesidades materiales; y se le 
ordenaba, para toda la información que pudiera desear sobre 
los asuntos cruciales del momento, preguntar a su marido en 
el hogar (Miyares, 1997: 7). 


Como cierre de esta argumentación androcéntrica, quiero 
mencionar un texto de Darwin (1982: 473) que resume, a modo de 
corolario, y desde presupuestos científicos del siglo XIX, la supre- 
macía física y mental de los hombres en relación con las mujeres: 


La mujer parece diferir del hombre en su condición mental, 
principalmente en su mayor ternura y menor egoísmo. [...] 
la mujer siguiendo sus instintos maternales, despliega las 
cualidades con sus hijos en grado eminente; por consiguien- 
te, es verosímil que pueda extenderlos a sus semejantes. El 
hombre es el rival de otros hombres, gusta de la competen- 
cia y se inclina a la ambición, la que con sobrada facilidad se 
convierte en egoísmo. Está generalmente admitido que, en 
la mujer, las facultades de la intuición, de rápida percepción 
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y quizá también de imitación son mucho más vivas que en 
el hombre; mas algunas de estas facultades, al menos, son 
propias y características de las razas. La principal distinción 
en las facultades intelectuales de los sexos se manifiesta en 
que el hombre llega en todo lo que acomete a un punto más 
alto que la mujer, así se trate de cosas en que se requiere un 
pensamiento profundo, o razón, imaginación o simplemente 
el uso de los sentidos y de las manos. 


En este sentido, según García Meseguer (1988), algunos de los 
rasgos de personalidad estereotipados atribuidos a las mujeres son 
rasgos expresivos, como la espontaneidad, la ternura, la debilidad 
física, la intuición, la aceptación, la superficialidad, la sensibilidad, 
la sumisión, la pasividad, la abnegación, la volubilidad, la depen- 
dencia y una pequeña necesidad sexual; y los identificados con 
los varones, rasgos asertivos, como la razón, la violencia, la fuerza 
física, la inteligencia, la autoridad, la profundidad, el espíritu em- 
prendedor, el dominio, la actividad, el inconformismo, la tenaci- 
dad, la independencia y una gran necesidad sexual; en definitiva, 
rasgos opuestos (fuerza-actividad/debilidad-pasividad) que, desde 
un enfoque patriarcal, inmediatamente se considerarían comple- 
mentarios y nos conducirían espontáneamente al mito de la media 
naranja. Y ciertamente, todavía hoy día, de forma consciente y/o 
inconsciente, seguimos realizando una atribución diferenciada 
y naturalizada de rasgos estereotipados de personalidad para 
hombres (lo masculino es varonil y enérgico) y para mujeres (lo 
femenino es débil y endeble) como si de esencias diferentes y 
universales se tratara. En cualquier caso, también hay que seña- 
lar que el aparato ideológico del patriarcado, no solo subordina las 
mujeres a los varones al considerar que las diferencias entre unos y 
otras son asimétricas, sino que impone a los hombres una manera 
rígida de ser, pensar y sentir, limitando sus posibles elecciones de 
ser persona, encasillándolos obligatoriamente en el estereotipo de 
hombre dominador que continuamente ha de estar demostrando 
su supremacia-hombría-virilidad, no solo sobre las mujeres, sino 
también sobre el resto de varones; siempre en constante compe- 
tición, incluso consigo mismo. 


Igualmente, otra manifestación del código patriarcal es la iden- 
tificación de algunos arquetipos o roles masculinos dominantes: 
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Los arquetipos son entidades misteriosas e invisibles, 
pero que hacen afluir la energía. [...] permanecen ocultos 
en la interioridad de la psique masculina y si no encuentran 
satisfacción externa, se convierten en una poderosa fuente 
de malestar que se manifiesta en conductas desajustadas e 
incluso perversas (Moore y Gillette, 1993: 158). 


Estos autores clasifican y estudian los arquetipos en sus as- 
pectos positivos y negativos: el Rey es padre justo y proveedor o 
tirano y egoísta; el Guerrero es protector y valiente o sádico y ma- 
soquista; el Mago es sabio y altruista o manipulador y demagogo; 
y el Amante es alegre y compasivo o seductor y hedonista. De la 
misma manera que estos prototipos de la masculinidad hegemó- 
nica se conciben desde el mandato de género de la ley del dominio 
patriarcal, también es posible reconocer los modelos ideales de la 
feminidad, que surgen de la contraposición a los arquetipos mas- 
culinos mencionados (Simón, 2010), desde el mandato de género 
de la ley del agrado, también patriarcal; o sea: la mujer servidora y 
detallista que pretende complacer al hombre en todo momento; la 
madre cuidadora y perfeccionista; la discípula boquiabierta, trabajado- 
ra, superwoman; y, por último, la mujer entregada al todo-por-amor. 
También, los cuentos tradicionales y los modernos videojuegos 
transmiten, intencionada o ingenuamente, modelos de protago- 
nistas masculinos (guerreros) y femeninos estereotipados (mujeres 
pasivas, sumisas, frágiles, víctimas, pacientes, que han de ser resca- 
tadas, que viven y mueren en función de los hombres; mujeres sá- 
dicas que reproducen el “arquetipo viril” pero con atributos físicos 
exagerados que utilizan al servicio de los hombres; mujeres barbie, 
consumistas, superficiales, decorativas, centradas en la imagen y la 
apariencia (Díez, 2004). En definitiva, nos encontramos ante una 
dominación que tiene efectos perversos, normalmente ignorados, 
no solo sobre las dominadas, también entre los dominadores: 

La estructura impone coerciones a los dos términos de 
la relación de dominación, y por consiguiente a los propios 
dominadores, que pueden beneficiarse de ella sin dejar de ser, 


de acuerdo con la frase de Marx, dominados por su dominación 
(Bourdieu, 2000: 89). 
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1.2. Crítica actual al dualismo razón/emoción en los se- 
res humanos (mujeres y hombres) 


Teniendo en cuenta lo argumentado hasta este momento, so- 
bre por qué el imaginario social sigue universalizando y naturali- 
zando las diferencias entre mujeres (emoción) y hombres (razón) 
con el fin de perpetuar posiciones sociales de poder y privilegio a 
favor de estos últimos, parece pertinente profundizar en la crítica 
de la dicotomía sexual mediante reflexiones y datos más objetivos 
de los que ahora disponemos, gracias al avance de la neurología y 
de otras ramas del saber. 


Haciendo un poco de historia, sabemos que, desde los prime- 
ros filósofos griegos, se destacó la separación de las dimensiones 
racional y emocional del cerebro, jerarquizándolas a favor de la 
racionalidad porque esta era la responsable de gobernar las emo- 
ciones y pasiones. A partir de estas premisas, de esta oposición 
entre razón y emoción, nuestra tradición cultural ha mantenido 
esta dicotomía y, desde una visión patriarcal, también la ha referi- 
do a las diferencias cognitivas de hombres (objetividad del conoci- 
miento) y mujeres (subjetividad dominada por los sentimientos). 


En este sentido, durante siglos se ha insistido en las diferen- 
cias cerebrales y consiguientes capacidades intelectuales entre 
varones y mujeres, hasta llegar a la generalización de que estas no 
tienen la mismas aptitudes intelectuales por cuestiones biológicas, 
porque su cerebro es diferente desde el punto de vista morfológico 
y de especialización; por ejemplo, que los hombres tienen más 
perfeccionado el lóbulo frontal y que en las mujeres son diferentes 
las funciones cerebrales relacionadas con las emociones. La con- 
clusión es fácil de imaginar: existen muchas diferencias cognitivas 
entre el cerebro de unos y de otras; la racionalidad sería una ca- 
racterística típicamente masculina, y la emocionalidad dominan- 
temente femenina. Si la racionalidad y el pensamiento abstracto 
es la facultad más singularizante del ser humano, aquello que lo 
aleja del reino animal, de nuevo, por mérito propio, el cerebro 
masculino es el más humano, y el cerebro femenino, más diseñado 
para el pensamiento concreto, es el más próximo a la naturaleza y 
a su función reproductora. Este ha sido el pensamiento científico 
dominante durante muchos siglos. 


Razón-Emoción 1197 


No obstante, en las últimas décadas se ha revalorizado la di- 
mensión emocional de mujeres y hombres porque los neurólogos 
han conseguido conocer mejor cómo el cerebro humano crea el 
mundo de las emociones, cómo la emoción influye en las decisio- 
nes, cómo las emociones están presenten en el pensamiento racio- 
nal, cómo existe un diálogo fluido entre los aspectos emocionales 
y racionales de las personas (Damasio, 2006), llegando a afirmar 
que: “El hombre es un ser fundamentalmente emocional. Las neu- 
rociencias actuales nos enseñan que el ser humano no ve, siente u 
oye sino a través de los filtros emocionales de su cerebro” (Mora, 
2000: 19). De este modo, no podemos saber quién es el ser huma- 
no (mujeres y hombres) sin entender los mecanismos cerebrales 
que actúan sobre las emociones, sobre la conciencia subjetiva de 
las mismas, que las convierte en sentimientos personales, sobre 
cómo influyen en nuestras relaciones, actos y decisiones. Estamos 
hablando, en el siglo XXI, de la importancia del cerebro sintiente, 
de la necesidad de resolver la división y jerarquización entre lo 
emocional y lo racional (Mora, 2000: 192-193): 

La emoción, ese ingrediente universal del cerebro vivo. Es 
difícil concebir el ser humano sin emociones y sentimientos. 
Es más, yo diría que es imposible porque emociones y senti- 
mientos son ingredientes intrínsecos a cualquier análisis de 
su naturaleza. Nadie dudaría que emocionarse, sentir algo, es 
casi consustancial con decir humano. Precisamente, la con- 
notación de inhumano o no-humano se da en todas aquellas 
conductas frías que, al menos aparentemente, están alejadas 
del mundo de las emociones y los sentimientos. [...] Efecti- 
vamente, los sentimientos son eso, emociones que yo sé (soy 
consciente) que las tengo. Y esto último, hasta donde sabe- 
mos, sólo lo tiene el hombre. Independientemente, por tanto, 
del grado en el que tal sentimiento haya existido en todos los 
predecesores del ser humano, lo cierto es que hoy y ahora los 
sentimientos son posiblemente el ingrediente más universal 
de la naturaleza humana. 


Siguiendo los principios de la inteligencia emocional de Gole- 
man (1996), parece razonable concluir que el ser humano (hom- 
bre, mujer) tiene una mente sintiente-emocional y otra pensan- 
te-consciente-reflexiva que, lejos de estar incomunicadas, están 
interactuando en nuestros actos y decisiones. 
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Otro mito ancestral que se cuestiona, y que tiene gran relación 
con el concepto más singular de la feminidad, es el instinto mater- 
nal de la mujer, en tanto que rasgo universal, innato y esencialista 
que caracterizaría a todas las mujeres de todas las épocas y luga- 
res. Desde este punto de vista, está sometida a la servidumbre de 
su biología, lo que justificaría la imposibilidad de su autonomía 
personal. Se plantea, colateralmente, el conflicto entre ser mujer 
y ser madre, desde la idea de que una mujer llega a serlo cuando 
completa su ciclo vital con la maternidad, en tanto que verdadero 
sentido de su existencia y realización personal (Beauvoir, 1998). 
Para las mujeres, la presión social sobre la exigencia de la mater- 
nidad se ha vivido, en general, con aceptación y reconocimiento, 
en tanto que mandato de género patriarcal aceptado ampliamente 
desde un punto de vista sociológico. 


Existe un momento de ruptura con este planteamiento natu- 
ralizado de la maternidad a partir de que surgen, se despenalizan 
y generalizan los métodos anticonceptivos, que permiten a las 
mujeres elegir si quieren o no tener descendencia y decidir su pro- 
yecto de vida. Así, desde el momento en que los avances técnicos 
(dominio cultural del ser humano sobre la naturaleza) permiten 
que muchas mujeres opten libremente por evitar la maternidad, 
es difícil seguir argumentando que exista en ellas un instinto ma- 
ternal incontrolable que las guíe a parir y criar para que su cuer- 
po y mente se equilibren, para sentirse plenamente mujeres. Y, 
de cara a la subordinación, que históricamente se ha atribuido al 
comportamiento de las mujeres en relación al mandato fisiológi- 
co-emocional-hormonal, se pone de manifiesto que no existe tal 
vinculación, determinada por una intemporal naturaleza femenina. 
No obstante, también hay decir que el aparato ideológico del pa- 
triarcado se ha actualizado y que sigue insistiendo en las nume- 
rosas bondades de la entrega maternal en el siglo XXI, sobre las 
ventajas de desarrollo personal que comporta la experiencia vital 
del embarazo, parto natural, amamantamiento y demás acciones 
femeninas para el desarrollo de sus hijos e hijas que, dicho sea de 
paso, al final revertirán, generosamente, en beneficio de la propia 
madre (Bandinter, 2011). 


Razón-Emoción 1199 


Muy vinculado con esta cuestión es el reconocimiento profe- 
sional de las mujeres, la posibilidad de una igualdad real con los 
varones en el acceso al empleo remunerado, en su permanencia 
y promoción. En este sentido, también existen contradicciones y 
conflictos personales, pero siempre generalizables a las mujeres 
por el hecho de serlo. No hay que olvidar la tradicional división 
patriarcal de espacio público (masculino) y de espacio privado 
(femenino) que, si a alguien le queda alguna duda de su existencia, 
todavía es posible observarlo con mayor visibilidad en sociedades 
donde gobierna el fundamentalismo religioso. En cualquier caso, 
no puede existir la igualdad de oportunidades entre mujeres y 
hombres mientras no se cambien las relaciones asimétricas que 
ambos sexos mantienen con el poder. Así, quiero mencionar unas 
ideas muy interesantes con las que me identifico plenamente, so- 
bre todo con que la solución a este fenómeno no consiste en que 
las mujeres sigan imitando el modelo masculino dominante de 
la competición y del “sálvese el que pueda”, sino en cambiar la 
mentalidad y la orientación social hacia un paradigma basado en 
la colaboración y el mérito de las personas. La expresión es tan 
clara que no necesita matices añadidos por mi parte (Camps, 1998: 
14, 18 y 101): 

Como poder, cualquier mujer puede ser directora de un pe- 
riódico, jefa de un hospital, rectora de universidad, secretaria 
de un partido político, incluso primera ministra. Algunas han 
llegado a serlo. Ésa es la teoría. Pero la práctica es otra cosa. 
En ella, a las mujeres les cuesta llegar arriba y encuentran 
obstáculos de todo tipo para alcanzar una posición destacada. 
Hay por lo menos dos razones que explican esta circunstan- 


cia. Una, la más evidente, es que el hombre se defiende como 
puede para no perder protagonismo. No lo hace abiertamente. 


[...] La segunda razón —menos evidente y quizá no acep- 
tada por todas las mujeres- es la resistencia de ellas mismas 
a sacrificar determinados valores [...]. La mujer no quiere re- 
nunciar a nada, no quiere renunciar a lo que ha sido ni a lo 
que puede llegar a ser. 


[...] Sería lamentable que las mujeres se limitaran a copiar 
el modelo masculino. Lo que, por otra parte, es la vía más fácil 
para ser aceptadas. El hombre vive con menos esquizofrenia 
su vida profesional, siempre se ha identificado con su profe- 
sión y ha pensado poco o nada en repartir el tiempo entre 
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la vida privada y la pública. Para ellos, lo público siempre es 
prioritario, pues de lo otro se ocupan sus mujeres. 


Asimismo, considero necesario cerrar este apartado con una 
idea clave, que todavía no está muy admitida entre los varones, y 
que supone una crítica más del código patriarcal (Bourdieu, 2000: 
138): 

Desvelar los efectos que la dominación masculina ejerce 
sobre los hábitos masculinos, no es, como algunos podrían 
creer, intentar disculpar a los hombres. Es explicar que el es- 
fuerzo para liberar a las mujeres de la dominación, o sea, de 
las estructuras objetivas y asimiladas que les imponen, no 
puede avanzar sin un esfuerzo por liberar a los hombres de 
esas mismas estructuras que hacen que ellos contribuyan a 
imponerlas. 


2. LAS CATEGORÍAS RAZÓN/EMOCIÓN EN EDUCACIÓN: 
USOS Y SIGNIFICADOS 


Generalmente, cuando hablamos de educación, nos estamos 
refiriendo a un proceso de socialización intencional y de aprendi- 
zaje que pretende un desarrollo integral de las personas mediante 
un perfeccionamiento intelectual, físico, emocional y moral. Para 
ello, la sociedad y sus instituciones, a partir de un determinado 
concepto de lo que es ser hombre y mujer en la misma, organi- 
zan su intervención sobre la infancia y adolescencia, con carácter 
obligatorio, y transmiten esos modelos de ser persona. Se trata 
de corregir y conducir la espontaneidad de los niños y niñas para 
que aprendan a pensar, a ser, a hacer, a convivir. Algo así como 
reprimir el comportamiento no deseado para liberar, aprender a 
ser libres desde el gobierno racional de las emociones negativas, 
inadecuadas en ese contexto, porque es la manera humana de 
llegar a ser felices. Se trata de conseguir el autodominio a través 
de una educación emocional que nos ayude a ser personas más 
equilibradas, responsables, libres, felices. Para Simón (2010: 16): 


la buena educación significa un óptimo desarrollo de las ca- 
pacidades de comunicación y de las habilidades relacionales 
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e instrumentales y un acceso razonable a una parte determi- 
nada del conocimiento humano, del pensamiento producti- 
vo, de la adquisición del sentido social y ético, del gusto por 
la innovación y la creatividad y de la curiosidad que lleva al 
descubrimiento, para todos los seres humanos, sin distinción 
ni jerarquía. Es un bien democrático de primer orden y un 
derecho humano inalienable para todos: niñas y niños, mu- 
jeres y hombres de toda clase, origen y condición. Es decir, la 
posibilidad de desarrollar las capacidades y potencialidades 
humanas en su mayor extensión: lenguajear, pensar, sentir, 
emocionarse, producir, relacionarse, crear y vivir responsa- 
blemente en sociedad. 


Después de todo lo expuesto hasta ahora, parece evidente que 
aprendemos a ser hombres y a ser mujeres, que la construcción 
de nuestra identidad sexual tiene lugar en un modelo concreto de 
sociedad donde cada persona, desde su interacción con el medio, 
incorpora, unas veces de forma consciente y otras inconsciente, 
aquellos comportamientos, rasgos de personalidad y actitudes 
que caracterizan los roles sexuales dominantes (Hare-Mustin y 
Marecek, 1994: 21): 

La psicología ha descubierto un considerable solapamiento 
entre las características sexuales de varones y mujeres. Las 
diferencias existentes entre ellos son menos generalizadas de 
lo que se suele pensar. [...] la conducta no depende del sexo 
masculino o femenino, sino de las actitudes adquiridas, las 
expectativas, las sanciones y las exigencias situacionales que 
separan las experiencias de niñas y niños, mujeres y varones. 

El contexto social y la capacidad humana para el aprendizaje 
influyen decisivamente en las conductas que se identifican 
como masculinas o femeninas. 


En este sentido, habría que destacar, en primer lugar, que nos 
encontramos ante un proceso que abarca toda la existencia de 
cada persona, si bien serían los primeros años el momento rele- 
vante donde se asientan los fundamentos de nuestra identidad 
sexual; y, en segundo lugar, y como consecuencia de lo anterior, 
parece primordial el papel de la familia y de los centros escolares 
en relación a los modelos de mujer y de hombre que transmiten y 
refuerzan. En tercer lugar, necesariamente las instituciones edu- 
cativas mencionadas, pero también las instancias sociales (medios 
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de comunicación e información, publicidad, partidos políticos) 
han de ser conscientes de su función e influencia socializadora y 
reflexionar sobre los estereotipos de género que crean, recrean y 
divulgan como arquetipos sexuales. Según Moreno (1993: 20): 


De la misma manera que cada persona tiene una imagen de 
la realidad enormemente influida por la ciencia y la ideología 
de su tiempo, también tiene una imagen de lo que ella es, 
que ha ido formándose precisamente a través de éstas y otras 
influencias similares, y que constituyen el marco de referencia 
de nuestro yo. 


[...] Ahora bien, esta imagen no la fabricamos de la nada, 
sino que la construimos a partir de los modelos que nos ofre- 
ce la sociedad, y es la sociedad, y no la biología o los genes, 
quien determina cómo debemos ser y comportarnos, cuáles 
son nuestras posibilidades y nuestros límites. De ahí la nece- 
sidad de la educación. Si los seres biológicos, si las conductas 
consideradas masculinas y femeninas fueran espontáneas, 
naturales y predeterminadas, no sería necesario educar tan 
cuidadosamente todos los aspectos diferenciales, bastaría de- 
jar que la naturaleza actuara por sí misma. Por el contrario, el 
individuo humano es capaz de una variada gama de conductas 
que no están aún determinadas en el momento de nacer. [...] 
Los modelos de comportamiento, tienen la particularidad de 
ser considerados en cada sociedad como universales e inhe- 
rentes al género humano, de ahí que no se vacile en ligarlos 
a un determinismo biológico o, si el asunto se presta, a un 
mandato divino. 


2.1. Rousseau y la educación de Emilio y Sofía 


Cuando, como en el caso de Rousseau, se identifica el hombre 
(Emilio) con la inteligencia, y a la mujer (Sofía) con el sentimiento, 
necesariamente se concluye que la educación debe ser distinta 
para los niños y para las niñas, en escuelas separadas, donde los 
alumnos adquieran conocimientos académicos que los formen 
profesionalmente y los conviertan en seres autónomos e inde- 
pendientes, y las alumnas aprendan las labores del hogar, los buenos 
modales y el catecismo, para prepararse para su rol de esposas y 
madres virtuosas, devotas, obedientes, sumisas, dependientes, 
débiles, guardianas de la moral y del honor familiar. Es más, lo 
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que se defiende realmente es que las niñas reciban una educación 
doméstica imitando el modelo de sus propias madres: 


Las madres deben intervenir sirviendo de ejemplo para que 
sus hijas desarrollen sus disposiciones naturales, su compor- 
tamiento ha de ser irreprochable. De esta manera, cada gene- 
ración trasmitirá a la otra sus conocimientos y experiencias 
(Kant, 1990: 34). 


Esta opinión está muy extendida en la mayoría de los filósofos 
(Kant), pedagogos (Rousseau) y sociólogos de la educación (Com- 
te). Así (Lerena, 1980: 239-240): 


Toda instrucción o enseñanza es educación, concepto este 
que remite siempre, ante todo, a sentimiento, afectos, hábi- 
tos. Ahora bien, este ámbito es decididamente la jurisdicción 
de la mujer. [...] Mientras que la mujer es el sentimiento, la 
afectividad, el varón es la inteligencia y la pasión de dominio: 
eso tampoco se cansa Comte de repetirlo. La educación es el 
campo natural de la mujer, en suma, el de la madre. 


[...] Comte, como hizo Rousseau, hace un llamamiento a 
las mujeres para que eduquen afectivamente a los varones, y 
a las madres para que en el mundo prevalezca el sentimiento. 


[...] puesto que en su concepción la mujer representa el 
elemento afectivo y el varón el puro intelecto, la educación 
espontánea o primera educación deberá descansar en la ma- 
dre del niño. Más ampliamente, Comte ve en la mujer-madre 
la detentadora del poder espiritual teórico o ideológico en el 
seno de la familia. 


Pero no todos los intelectuales han considerado que la inferio- 
ridad, dependencia y subordinación provienen de una diferente 
naturaleza humana, sino de prejuicios sociales injustos. Es el caso 
de Condorcet, que manifiesta un gran optimismo en la evolución 
individual y colectiva del ser humano (mujeres y hombres) y en su 
perfectibilidad (González y Madrid, 1988). En palabras de propio 
Condorcet (1980: 60): 

El progreso lo es del espíritu y de la inteligencia, de la cien- 
cia y de la filosofía, de la reflexión y de la sensibilidad estética, 
de los derechos del hombre y de la igualdad, de la supremacía 
y de la ley del libre pensamiento, del pacifismo y del laicismo. 
De la justicia. Ese progreso es el triunfo sobre la superstición 
y sobre las iglesias, sobre el fanatismo y sobre la explotación 
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colonial, sobre el esclavismo y sobre el machismo. Sobre el 
despotismo. 


Sólo hay que saber conducirlo, y ésa es la tarea que corres- 
ponde a un sistema de legislación y a un sistema de instruc- 
ción pública dignos de tal nombre y de un siglo que, al fin, ha 
alcanzado las luces. 


Condorcet, desde la lógica de su discurso filosófico, propone 
una educación común para las mujeres y los hombres, sin importar 
el color de su piel o su clase social (ibid.: 33): 

Una educación común para hombres y mujeres, porque 
no se ve la razón para que siga siendo diferente, ni por qué 
motivo uno de los dos sexos habría de reservarse ciertos cono- 
cimientos, ni por qué los conocimientos generalmente útiles 
a todo ser sensible y capaz de raciocinio no habrían de ser 
igualmente enseñados a todos. 


Un ejemplo de toda esta polémica lo encontramos en algo 
tan cotidiano en nuestras vidas como es el aprendizaje de la es- 
critura, ya que tradicionalmente ha sido una asignatura insólita 
para las niñas, y era impensable que, en España, estas estudiaran 
gramática castellana, ortografía y aritmética hasta mitad del 
siglo XIX porque se consideraba que no lo necesitaban para ser 
esposas y madres, ni tampoco para realizar las tareas domésticas 
o trabajar en el campo (Madrid, 2005). Parece mentira que no 
se defendiera el derecho o la necesidad de este aprendizaje para 
las mujeres, simplemente, para ser más persona, como medio de 
desarrollo intelectual y cultural individual, como sí se hacía con 
los varones. Esta defensa de la educación para ser mujer de su casa 
contrasta con el requisito o condición previa para la emancipa- 
ción de las mujeres, que consiste en tener una educación similar 
a la del hombre y no centrada exclusivamente en los aprendizajes 
femeninos del cuidado físico y emocional de toda la familia. No 
obstante, dados los prejuicios y costumbres de la época, una 
educación igualitaria para los dos sexos escandalizaba a gran 
parte de la sociedad. 


Profundicemos más en la figura de Rousseau, en tanto que 
máximo representante de la pedagogía de la subordinación de las 
mujeres (otredad) hacia el hombre. Así, sabemos que fundamenta 
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una concepción esencialista e innatista de la naturaleza humana 
de cada sexo caracterizada por rasgos excluyentes, jerarquizados, 
diferentes y universales que derivan en destinos sociales distintos. 
Por ello, a partir de este mandato de la naturaleza, hay que dirigir 
esa singularidad y mantener socialmente una división sexual del 
trabajo, a través de una educación e instrucción diferente para 
unos (espacio público, autonomía moral, trabajo productivo) y 
otras (espacio doméstico, maternidad, trabajo reproductivo). Para 
sus argumentaciones, nuestro pedagogo universal también utiliza 
los opuestos jerarquizados (instinto/razón, naturaleza/cultura) 
cuando se refiere a los dos sexos, insistiendo en que la dependen- 
cia es el destino natural de Sofía, la gran lección y sentido de su 
vida, en tanto que su mayor felicidad consiste en agradar, servir y 
contribuir al equilibrio del varón-marido, es decir, la maternidad 
y el matrimonio: 
De la buena constitución de los padres depende en prin- 
cipio la de los hijos; del cuidado de las mujeres depende la 
primera educación de los hombres; de las mujeres dependen 
también sus costumbres, sus pasiones, sus gustos, sus pla- 
ceres, su felicidad misma. Por eso, toda la educación de las 
mujeres debe referirse a los hombres. Agradarles, serles útiles, 
hacerse amar y honrar de ellos, educarlos de jóvenes, cuidarlos 
de adultos, aconsejarlos, consolarlos, hacerles la vida agra- 
dable y dulce: he aquí los deberes de las mujeres en todos 
los tiempos, y lo que se debe enseñárseles desde la infancia. 
Mientras no nos atengamos a este principio nos alejaremos de 
la meta, y todos los preceptos que se les den de nada servirán 
ni para su felicidad ni para la nuestra (Rousseau, 1998: 545). 


Las mujeres, aunque limitadas racionalmente, tienen un sexto 
sentido o intuición que han de utilizar, no para perjudicar a los 
hombres que le rodean, sino para agradarlos y hacerlos felices: 


La mujer, que es débil y que no ve nada fuera de sí misma, 
aprecia y juzga los móviles que puede poner en obra para su- 
plir su debilidad, y estos móviles son las pasiones del hombre. 
Su mecánica propia es más fuerte que la nuestra, todas sus 
palancas van a sacudir el corazón humano. Es preciso que 
posea el arte de hacernos querer todo lo que su sexo no puede 
hacer por sí mismo y que le resulta necesario o agradable; es 
preciso, por tanto, que estudie a fondo el espíritu del hombre, 
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no por abstracción del espíritu del hombre en general, sino el 
espíritu de los hombres que la rodean, el espíritu de los hom- 
bres a los que está sometida por la ley, bien por la opinión. Es 
preciso que con sus palabras, con sus miradas, con sus gestos, 
ella sepa darles los sentimientos que a él le agradan, sin que 
parezca siquiera que piensa en ello (ibid: 579). 


La esposa y madre ha de ser casta, virtuosa, sumisa y obedien- 
te, dentro y fuera del hogar. La honorabilidad familiar depende de 
su conducta moral intachable y de su capacidad para aparentarla, 
ya que, por su naturaleza femenina, su reputación está cuestiona- 
da socialmente desde su nacimiento. A las mujeres se les niega la 
condición de seres autónomos e independientes por su limitada 
capacidad racional: “Sofía es biennacida, de buen natural; tiene el 
corazón muy sensible y esa sensibilidad extrema le da a veces una 
actividad de imaginación difícil de moderar” (ibid.: 589). Toda su 
existencia depende de su rol maternal y ha de estar subordinada al 
marido y complacerle. Así se las educaba y valoraba socialmente: 


No importa, pues, sólo que la mujer sea fiel, sino que sea 
considerada como tal por su marido, por sus parientes, por 
todo el mundo; importa que sea modesta, atenta, reservada, 
que lleve a los ojos de los demás, como a su propia conciencia, 
el testimonio de su virtud; si importa que un padre ame a sus 
hijos, importa que estime a su madre. Tales son las razones 
que sitúan la apariencia incluso en el número de los deberes 
de las mujeres, y que hacen para ellas no menos indispensa- 
bles el honor y la reputación que la castidad (ibid.: 540). 


Por la misma ley de la naturaleza, las mujeres, tanto por 
lo que se refiere a ellas como a sus hijos, están a merced del 
juicio de los hombres: no les basta con ser bellas, es preciso 
que agraden; no les basta con que sean prudentes, es preciso 
que sean reconocidas como tales; su honor no está solamente 
en su conducta, sino en su reputación, y no es posible que la 
que consiente en pasar por infame pueda ser nunca honesta. 
Cuando obra bien, el hombre sólo depende de sí mismo y pue- 
de afrontar el juicio público, pero obrando bien la mujer sólo 
cumple con la mitad de su tarea, y no le importa menos lo que 
se piensa de ella que lo que en efecto es. De donde se deduce 
que el sistema de su educación debe ser en este punto contra- 
rio al de la nuestra: la opinión es la tumba de la virtud entre 
los hombres, y su trono entre las mujeres (ibid.: 544-545). 
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En definitiva, por razones de naturaleza humana, es impor- 
tante que a los niños se les enseñe a mandar, dominar, pensar y 
decidir para que sean Emilios que sepan gobernar su casa, trabajo y 
sociedad desde la racionalidad y el buen juicio. Asimismo, también 
es fundamental que las niñas aprendan a ser Sofías: 

Lo que Sofía sabe mejor y que le han hecho aprender con 
más cuidado, son las labores de su sexo, incluso estas que 
difícilmente se nos ocurren, como cortar y coser sus vesti- 
dos. [...] entre los deberes de la mujer, uno de los primeros 


es la limpieza: deber especial, indispensable, impuesto por la 
naturaleza (ibid.: 591). 


porque en ellas no domina la inteligencia y solo están capacitadas 
para aplicar a la vida diaria los descubrimientos y saberes inven- 
tados por los hombres: 


La búsqueda de verdades abstractas y especulativas, de 
principios y axiomas en las ciencias, todo lo que tiende a ge- 
neralizar las ideas no es de incumbencia de las mujeres; sus 
estudios todos deben remitirse a la práctica; a ellas correspon- 
de hacer aplicación de los principios hallados por el hombre, 
y, a ellas hacer las observaciones que conducen al hombre al 
establecimiento de los principios (ibid.: 579). 


Sería una catástrofe para la humanidad educar con los mismos 
principios de igualdad a las mujeres y a los hombres, por dictados 
de la naturaleza humana (naturaleza/cultura; sentimiento/inteli- 
gencia; emoción/razón; femenino/masculino). Con el pensamiento 
patriarcal hemos topado o, más bien, hemos actualizado, pero 
esta vez desde una fundamentación filosófica-pedagógica de gran 
proyección, como es la de nuestro autor: 

Por tanto, cultivar en las mujeres las cualidades del hombre 
y descuidar las que les son propias es, a todas luces, trabajar 
en perjuicio suyo. [...]. Creedme, madre juiciosa, no hagáis de 
vuestra hija un hombre discreto como para dar un mentís a la 
naturaleza; haced de ella una mujer discreta, y estad segura 
de que así valdrá más para ella y para nosotros (ibid.: 544). 
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3. ÁLGUNAS SUGERENCIAS PARA LA REFLEXIÓN Y PRO- 
FUNDIZACIÓN 


La complejidad del ser humano, mujeres y hombres, es un 
hecho real que nos obliga a ser cautos a la hora de defender la 
existencia de un esencialismo inalterable de la naturaleza huma- 
na. Desde la perspectiva histórica y el avance científico, es posible 
contradecir este falso postulado y corroborar que los rasgos y com- 
portamientos humanos, característicos de mujeres y hombres, se 
aprenden y desarrollan en un medio cultural y no son automáticos 
por el hecho de nacer y pertenecer a una especie filogenética, como 
se ha comprobado con los niños ferinos, por ejemplo. Así, mujeres 
y hombres llegan a serlo, pero no lo son por el mero hecho de nacer 
biológicamente. El ser humano es un ser racional superior, pero, 
fundamentalmente, es un ser emocional, sentimental e intuitivo, 
características que no son autónomas, sino que están en continua 
relación con la parte racional. En este sentido, lo que hasta ahora 
parece demostrado científicamente es que la interacción entre los 
elementos y el concepto de sistema forman parte inherente de la 
personalidad de las mujeres y de los hombres; es decir, no basta 
con identificar las partes que conforman el ser humano y estable- 
cer una clasificación, jerarquización, igualación entre ellas, sino 
que, también, hay que considerar, como una parte fundamental, 
las interrelaciones que existen entre ellas porque es lo que singu- 
lariza el comportamiento humano. En este sentido, es el momento 
de cuestionar el esencialismo de la naturaleza humana, también 
porque hay evidencias científicas que lo aconsejan, como son las 
que ponen de manifiesto que el pensamiento y roles de mujeres 
y hombres no son innatos ni están dados por la naturaleza, sino, 
sobre todo, por la cultura, por las relaciones entre naturaleza-cul- 
tura-tecnología. 


Como resumen de todo lo analizado, podemos afirmar: 

Primero. Ha quedado demostrada la educabilidad de las muje- 
res, su capacidad racional para aprender y ser autónomas, 
lo que ya venían aprendiendo los varones durante siglos y 
a los que siempre se les atribuía esa aptitud por el hecho 
biológico de ser hombres. 
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Segundo. La educación es un elemento clave para la construc- 
ción individual de todas las personas, por lo que hay que 
favorecer su acceso a todo el mundo y saber qué tipo de 
hombres y mujeres queremos conseguir mediante este 
proceso socializador. 

Tercero. Es necesario revalorizar y enseñar intencionadamente 
a todos/as la contribución de las cualidades “femeninas” 
para el cuidado de la vida de todas y todos, la mediación 
para resolver los conflictos, la generosidad maternal, para 
aprender a ser personas libres, justas, con sólidos principios 
morales que dirijan su vida independiente y evolucionada, 
sin falsas servidumbres biologicistas. Esto no significa, 
obviamente, renunciar alos rasgos asertivos positivos que 
se vienen enseñando en las aulas. 

Cuarto. Hay que superar los prejuicios asociados a la femini- 
dad y masculinidad porque son falsas verdades culturales 
que perjudican a unas y otros. Por ejemplo, el mandato 
de género que induce a los hombres a estar en guardia y 
en continua competición con los demás hombres, para 
dominar a las mujeres y para competir consigo mismo con 
el fin de seguir siendo el líder del grupo; para esta demos- 
tración continua de hombría, se les exige que desprecien 
las emociones y sentimientos, la feminidad, porque son 
considerados elementos de debilidad e inferioridad, y ¡no 
seas nenaza, que los hombres no lloran! 

Quinto. Hay que educar desde el primer momento de la vida, 
tanto en las mujeres como en los hombres, su dimensión 
racionalidad y emocional-sentimental para conseguir 
personalidades libres, equilibradas y evolucionadas. El ser 
humano está en constante búsqueda de equilibrio y esto 
requiere no renunciar a la racionalidad ni a la intuición/ 
sentimientos, sino diseñar estrategias de diálogo para no 
imponer maneras de ser y pensar basadas en el ordeno y 
mando/obediencia y sumisión. 


En cualquier caso, la dicotomía razón-emoción ha servido de 
argumento ideológico para justificar el dominio y el control de los 
hombres sobre las mujeres a cambio de que unos y otras perpetúen 
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sus roles diferenciados por mandato de la naturaleza humana. Es 
un precio elevado porque en el camino ha habido muchos seres 
humanos que han sufrido por culpa de estos prejuicios sexistas 
que les han impedido ser personas más libres y felices. El discurso 
educativo hegemónico (Rousseau y muchos otros) ha sido un alia- 
do fiel en este proceso, que estoy intentando desmontar a través de 
las categorías de análisis de la razón y la emoción con una mirada 
del siglo XXI. 
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0 Riesgo-Certeza 


Segundo Moyano Mangas 
Universitat Oberta de Catalunya 


1. EL RIESGO DE LA CERTEZA O LA CERTEZA DEL RIESGO 


Podría haber titulado este capítulo como El riesgo de la certeza 
o bien como La certeza del riesgo. Sin duda, juegos de palabras que 
interpelan, mediante uno u otro oxímoron, a la agudeza con el 
objetivo de resignificar el sentido del juego con los contrarios. El 
propio recorrido del texto ha influido en la retitulación y he opta- 
do, posiblemente, por acomodarme en ese terreno más apacible de 
una cierta indefinición, entendiendo esta como la dificultad para 
la definición y no tanto como un acomodo en la vaguedad. Más 
en el riesgo que en la certeza reside uno de esos sentidos que, en 
ocasiones, se otorga a las palabras que se usan con frecuencia. Y 
más, si cabe, en el campo (al modo bourdiano) en que se esceni- 
fica la relación establecida entre los dos términos elegidos (riesgo 
y certeza): el campo de lo social, el campo social o el campo de la 
atención social. 


Así, esta noción de campo aplicada a lo social viene a identi- 
ficar un sector determinado de la actividad social definido por la 
producción, posesión y utilización específica de diferentes posicio- 
nes, recursos y relaciones sociales en torno a un nexo de unión: 
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lo que se ha venido llamando “cuestión social”. Precisamente al- 
rededor de este concepto es donde se sitúa la especificidad actual 
del campo social. Tal y como indica Rosanvallon (1995: 85) «la 
“cuestión social” se desplazó!: se pasó de un análisis global del 
sistema (en términos de explotación, repartición, etcétera) a un 
enfoque centrado en el segmento más vulnerable de la población». 
Esto ha supuesto una suerte de simplificación de la visión amplia 
y compleja que supone la consideración del campo social en tanto 
estructura que contempla las condiciones de vida o de existencia 
de la población. Según el mismo autor, el gran hecho social que 
ha dirigido este pasaje ha sido el crecimiento de la exclusión y la 
polarización de las atenciones sobre este fenómeno (ibid.: 85-86). 
En efecto, 

aun cuando deba considerarse con justa razón que ésta [la ex- 

clusión] constituye el fenómeno social fundamental en nues- 

tro tiempo, no agota la cuestión social. La justa denuncia de 

la pobreza y la miseria del mundo no debe dispensarnos de 


un enfoque más global de las tensiones y contradicciones que 
atraviesan la sociedad (ibid: 86). 


Este reduccionismo en la consideración de la cuestión social ha 
supuesto también, obviamente, una reducción del campo social, 
en el que la convergencia entre campo de fuerzas y campo de luchas 
(en nomenclatura de Bourdieu) se articula en torno a la oposición 
dentro-fuera que plantean ciertas concepciones de la exclusión. 
Esto significa que el campo social se somete a una restricción de 
su actividad, donde las producciones, relaciones y las acciones se 
dirigen, casi de manera única, a sectores de población “detectados” 
y “significados” como excluidos. No obstante, siguiendo a Rosanva- 
llon, no se trata de obviar el crucial papel que juegan actualmente 
los fenómenos de exclusión, sino de evitar la polarización sim- 
plificadora de una realidad más compleja y sometida a múltiples 
parámetros de análisis social” 


6 El autor sitúa este desplazamiento en torno a los años 80 del siglo XX, tras las crisis 
económicas y el cambio en las economías occidentales, apareciendo fenómenos como el 
desempleo de larga duración, la nueva pobreza, etc. 


7 Conviene recorrer las aportaciones de Karsz (2004) o de García Molina (2013) para 
profundizar en los efectos del uso y los significados de la palabra exclusión, así como su 
ubicación en las prácticas sociales y educativas. 


Riesgo-Certeza 


No olvidemos que la consolidación de las políticas sociales 
se adscribe al establecimiento de los armazones de lo que se ha 
venido llamando el Estado del Bienestar. De la misma manera, 
la denominada sociedad del riesgo se ha vinculado a ese mismo 
Estado del Bienestar (Beck, 2002: 112 y ss.). 


De esta manera, encontramos en el campo social multiplicidad 
de agentes, sistemas, redes, instituciones y relaciones vinculadas 
y sometidas, en mayor o menor medida, a las reglamentaciones y 
principios propios del campo. Consciente, entonces, de la amplitud 
y la complejidad de tratar esta cuestión en el espacio acotado de un 
trabajo de estas características, el eje central lo situaré en torno al 
uso de los conceptos de riesgo y certeza en las prácticas educativas 
en el campo social. 


Pese a los matices de uso de ambas palabras, estas aparecen en 
los diccionarios como antónimas. Así, riesgo se define como “con- 
tingencia o proximidad de un daño” o bien como “cada una de las 
contingencias que pueden ser objeto de un contrato de seguro”, 
mientras que la certeza es definida como un “conocimiento seguro 
y claro” o como la “firme adhesión de la mente a algo conocible, sin 
temor de errar”*. La comparación entre ambas definiciones habilita 
un espacio de encuentro fundado en el propósito del texto, que a su 
vez permite lanzar una hipótesis de trabajo vinculada indefectible- 
mente al campo de las prácticas sociales y educativas: dos palabras, 
definidas como contrarias, analizadas en el mismo escenario provo- 
can lugares comunes de articulación. Es decir, se dibujan perspec- 
tivas y trazos paradójicos (pero bien relacionados) de situaciones 
de respuesta compartida, de efecto contrario al planteado, o bien 
elementos de una misma serie. En términos de las políticas socia- 
les, para ya adentrarnos en el campo específico elegido, la certeza 
puede aparecer como una suerte de respuesta paradójica a las situa- 
ciones denominadas de riesgo social. Así, frente a atribuciones de 
riesgo, peligro, contingencia, lance o inseguridad, se sitúan accio- 
nes, propuestas y actuaciones con ciertas cargas de certidumbre, de 
evidencia, de convencimiento, convención o seguridad”, sobre todo 


8 Todas las definiciones empleadas pertenecen a entradas de (RAE, 2001). 


9 Todas estas palabras, tanto las referentes a riesgo como a certeza, aparecen en diferentes 
diccionarios como sinónimas. 
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cuando el riesgo social es atribuido a los seres humanos y no tanto 
a circunstancias o situaciones coyunturales. 


Veamos esa relación paradójica mediante una ejemplificación. 
En el campo de las acciones en política social, existe un espacio que 
toma forma en las políticas de protección a la infancia. Me refiero, 
en efecto, a los “menores en riesgo social”, una infancia en muchas 
ocasiones sojuzgada al carácter invisibilizador de las estadísticas 
sociales, una categoría, esta de “menores en riesgo social”, que, si 
bien no ha estado sometida a un análisis exhaustivo, no podemos 
negar que campa a sus anchas en los discursos sociales y educati- 
vos, definiendo, proponiendo y proyectando políticas, técnicas y 
protocolos de actuación de carácter preventivo. 


Sin duda, frente a situaciones sociales de maltrato, negligencia 
o abandono de la infancia, cabe poner en marcha actuaciones que 
reduzcan, eviten o eliminen aquellas. Ahora bien, la categoría de 
“menores en riesgo social” no viene aquí a señalar exactamente 
un peligro, sino más bien a indicar ya una situación evidente. Un 
niño maltratado no puede estar, pues, en riesgo de maltrato, por lo 
que la pregunta que uno puede hacerse en este caso es ¿qué viene 
a redundar el “riesgo”? Este, como contingencia, con su carga de 
incertidumbre, parece haber caído, y lo que ha venido a ocupar ese 
vacío es el riesgo como estado (estar en riesgo). Cae, pues, el riesgo 
como una contingencia o como la proximidad de un daño y aparece 
el riesgo como certeza y seguridad (sus antónimos) de ese daño. 
Esta certidumbre se concreta en la yuxtaposición de categorías 
de riesgo social en categorías poblacionales, atribuyendo a estas 
una serie de características que van más allá de las definidas en las 
situaciones de riesgo, algo así como una “anticipación escenificada” 
de la que habla Beck (2008: 29 y ss.), pasando del “peligro a estar 
en” al “estar ya en”. Lo mismo sucede en un término también vin- 
culado en las últimas épocas al campo social: el riesgo de exclusión 
social y las situaciones de exclusión social'”. 


El riesgo social, pues, se convierte en atributo, aparece y se di- 
buja como tal, por lo que la imagen mental de un sujeto en riesgo, 
en peligro, tiene visos de convencimiento sobre la situación a la 


10Este término ya es tratado en otro de los capítulos de este libro. 
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que nos estamos refiriendo: la convicción, en tanto certeza adver- 
tida, de que hablar de personas en riesgo social supone una repre- 
sentación social con una dimensión cognitiva, respecto de cómo 
se problematiza lo social, y con una dimensión también de acción, 
acerca de cómo se pretende actuar en lo social (Autés, 2004: 15). 
Estas apreciaciones, no obstante, suponen vincular la noción de 
riesgo social que habitualmente se utiliza en la nomenclatura de 
lo que venimos definiendo como campo social a la noción de ne- 
cesidad social. Así, tal y como indica Podetti (1997), ese tránsito 
de la contingencia o riesgo hacia la necesidad supone habilitar el 
acaecimiento; es decir, los mecanismos de protección se disponen 
no tanto por lo que pueda pasar sino por lo que pasa. Pese a ese 
matiz, las categorías que circulan en el campo social siguen ubi- 
cadas en señalar como colectivos en riesgo social a aquellos que 
interminables listas de indicadores sociales designan como sujetos 
en dificultad o vulnerabilidad social, en definitiva, con necesidades 
sociales. Según Beck (1998: 10), “la sociedad del riesgo comienza, 
[...] cuando [...] ya no podemos dar por supuestas las certidum- 
bres tradicionales”. Aparece, pues, la incertidumbre característica 
de esta época. Ahora bien, esa incertidumbre se muestra como 
certeza en el ámbito paradójico del campo social. El ya señalado 
“estar en riesgo” no califica un proceso, sino más bien un estado, 
por lo que lo tradicionalmente ubicado como noción de riesgo en 
el campo de las ciencias sociales, con sus consiguientes cálculos 
de probabilidades de acaecimiento, es utilizado en el campo de las 
prácticas sociales y educativas como meros indicadores de las certi- 
dumbres a acaecer, en una suerte de destino prefijado socialmente. 
Podría atreverme a afirmar que, en estos términos, el riesgo social 
en el uso cotidiano de los profesionales de la acción social y educa- 
tiva prefigura un efecto de recorrido ya trazado. De ahí se puede 
inferir que las políticas denominadas de prevención social no son 
sino políticas de tratamiento puntual de las consecuencias y los 
efectos, y no tanto acciones dirigidas a las causas que provocan la 
desprotección o la dificultad social. 


Del Moral y Pita (2002: 75) insisten en que el término riesgo no 
implica tan solo una idea de peligro, sino que también incluye ideas 
respecto a las posibilidades de elección, cálculo y responsabilidad, 
pues asumir que existe un peligro significa que existe también la 
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posibilidad de acción humana frente a él; es decir, que ante las con- 
tingencias propias del riesgo este habilite espacios propicios para 
su gestión. En este sentido, estos mismos autores evidencian que 
esa gestión de los riesgos ha evolucionado en la contemporaneidad, 
asumiendo diferentes paradigmas que la han caracterizado. Así pues 
(ibid.: 76-79), la gestión de los riesgos en el siglo XIX se sometía a 
la responsabilidad y la previsión como principios rectores, la res- 
ponsabilidad entendida como personal (y con reminiscencias de la 
culpa) y, por lo tanto, convirtiendo a la seguridad “no en un derecho 
como suele ser habitual en nuestros días, sino en un deber”. Esta 
cuestión supone, entonces, imponer “la previsión como virtud in- 
dispensable en la lucha frente a los riesgos”. Sin embargo, la gestión 
de los riesgos en el siglo XX, a partir de la consolidación incipiente 
de la sociedad industrial, se asienta en los principios de solidaridad 
y prevención, por lo que se supera la responsabilidad personal y le 
otorga a esta el estatus de ser considerada como consecuencia de 
un hecho social. Esto desemboca en la apreciación de la prevención 
como el intento colectivo (no ya individual) de disminuir los riesgos. 
La ciencia y la tecnología son aliados fundamentales para “eliminar 
o reducir en gran medida las fuentes del riesgo, y la fe en los grupos 
humanos para resolver de forma colectiva los riesgos residuales”. 
Esos propios avances científicos y tecnológicos son los que acrecien- 
tan el cambio de paradigma en la gestión de los riesgos a finales del 
siglo XX y principios del siglo XXI. Aparece en escena la incertidum- 
bre en tanto la magnitud y la imprevisibilidad de los riesgos hacen 
que sea cada vez más complejo su delimitación, imputación y, por 
lo tanto, cálculo. La denominada sociedad del riesgo (Beck, 1998) 
dificulta esa gestión, imponiéndose así un paradigma de precaución 
y seguridad, donde se abona la sensación de invitación a “situarse 
en el peor de los escenarios”. Si a esto añadimos que la apelación a la 
responsabilidad ya no se sitúa, como en anteriores paradigmas, en 
torno a las certezas sino a una responsabilidad asentada en la incer- 
tidumbre, el binomio, el juego de contrarios, entre riesgo y certeza, 
sin duda, se complejiza. 


Si tenemos en cuenta lo que afirma Rodríguez Martínez (1999: 
192) acerca de que “todas las teorías del riesgo asumen de un modo 
u otro ala distinción básica entre seguridad e inseguridad”, así como 
que “el riesgo es una modalidad atenuada de la inseguridad: donde 
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hay inseguridad, ésta trata de ser controlada mediante el cálculo 
del riesgo” (López Cerezo y Luján, 2000: 23), se acentúa entonces 
la consideración de que actualmente el paradigma de la seguridad 
y la precaución se instaura como el mecanismo más consistente de 
la gestión de los riesgos. Esto supone que los intentos de calcular 
los riesgos son “un modo de controlar la inseguridad, pero tam- 
bién de minimizar el arrepentimiento” (ibid.); arrepentimiento que 
podemos interpretar como el remordimiento o el pesar, categorías 
que acrecientan o pueden acrecentar las medidas de precaución y 
responsabilidad frente a los riesgos. En este sentido, pues, la gestión 
política del riesgo aparece en tanto que se produce el análisis ético 
de las causas, los efectos y las consecuencias de acciones humanas. 
Tal y como apuntan López Cerezo y Luján (2000: 139), la gestión 
política del riesgo se realiza por lo general desde una óptica preven- 
tiva y desde una óptica compensatoria. La primera se circunscribe 
a diseños de políticas para reducir riesgos, atribuyéndose así la res- 
ponsabilidad por omisión, mientras que en la segunda el diseño de 
políticas se realiza para remediar daños ya producidos, por lo que la 
competencia de la responsabilidad es por acción. Es, en la primera, 
en la reducción de riesgos, en la que se sitúa el ya mencionado prin- 
cipio de precaución, entendiendo este como la “demanda de acción 
protectora, [...] incluso cuando no haya evidencia para establecer 
relación entre causas y efectos” (ibid.). Este es el punto clave para 
diferenciar la precaución de la prevención (eje actual sobre el que 
sustenta el diseño de políticas sociales): la precaución establece, en 
términos de prudencia, acciones en condiciones de incertidumbre, 
mientras que la prevención se invoca en términos de regulación ante 
la evidencia; se conocen las causas y se actúa sobre ellas. En la pre- 
vención, pues, se maneja la certeza. 


¿Qué supone, entonces, y vistas todas estas cuestiones acerca 
del riesgo y la certeza, su manejo en el campo educativo? Recuer- 
do que el escenario que se plantea en este capítulo se sitúa en 
torno a las prácticas educativas que se llevan a cabo en el campo 
social y, por lo tanto, circunscritas a lo que se viene denominando 
prácticas de la educación social, acciones educativas en territorios 
fronterizos, vinculadas a los servicios sociales, articuladas con 
la escuela, vehiculizadas con los instrumentos culturales en un 
sentido amplio. 
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Estas prácticas educativas han recibido, mayoritariamente, el 
encargo social de llevarse a cabo en entornos definidos como des- 
favorables, para poblaciones con dificultades sociales y planteadas 
alrededor de premisas de atención y protección social*. Así, ya lo 
anticipábamos, ese encargo dispone una ubicación preeminente 
de la noción de riesgo social: conductas de alto riesgo social, me- 
nores en situación de riesgo, familias en riesgo... Y, ante ello, como 
en muchas otras ocasiones, los profesionales del campo social y 
educativo se han mostrado acríticos con la asunción de ese con- 
cepto. Sin duda, no es un concepto con raigambres pedagógicas. 
Sin embargo, en el campo de intersección en el que nos estamos 
manejando entre la educación y la atención social, la palabra riesgo 
tiene una gran aceptación. Incluso en la formación de los educado- 
res sociales, existen materias y asignaturas con el añadido “riesgo 
social”, así como manuales de actuación profesional, trabajos aca- 
démicos, protocolos de acción, listados de indicadores de riesgo, 
etc. Es decir, el riesgo social está presente, es intrínseco, e incluso 
se postula como condición necesaria para la puesta en marcha de 
acciones socioeducativas. Esto plantea una dimensión del trabajo 
educativo que se ancla tanto en un oxímoron como en el otro con 
los que iniciábamos este recorrido. Decíamos, a modo de juego de 
palabras, el riesgo de la certeza o la certeza del riesgo, una articula- 
ción de contrarios que, en las prácticas educativas, comporta una 
apelación sin fisuras a un posicionamiento ético frente al propio 
concepto de educación. 


Si entendemos la educación como proyecto, tanto por su di- 
mensión de intención como por su dimensión de futuro, conven- 
dremos en que el riesgo existe. La certeza, en cambio, se difumina 


11La actualidad de las prácticas de la educación social remite a la ampliación del concepto 
de educación, yendo más allá del ámbito escolar. Así, ya existen propuestas como 
la defendida por el Consejo General de Colegios de Educadores Sociales, que en su 
definición de educación social plantea esta como un derecho de la ciudadanía, más allá 
del señalamiento de poblaciones específicas. Autores como Sáez Carreras, García Molina o 
Núñez ya han señalado en diversas publicaciones la generalización del término educación 
social, ubicando sus prácticas en entornos, contextos y territorios diversos y huyendo de 
la estigmatización, en referencia, sobre todo, a diferentes categorías poblacionales. Pese 
atodos estos intentos, en las acciones de las políticas sociales (en el sentido restringido 
señalado por Rosanvallon), se sigue, cuasi de manera analógica, circunscribiendo las 
prácticas de educación social (y todo aquello que se califica como social) a la atención y 
educación de población en dificultad social. 
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por cuanto la apuesta educativa no parte de la seguridad que aque- 
lla ofrece. El trabajo educativo, no obstante, se pone en marcha 
con la convicción de que es posible la transmisión, la enseñanza, 
la muestra de un mundo que pertenece al sujeto de la educación. 
En toda acción humana, y la educación lo es, existe el riesgo de no 
conseguir lo proyectado, pero, pese a ello, coexiste la posibilidad 
de producir efectos educativos en el sujeto a partir del aprendiza- 
je. Se asume, pues, el riesgo. En definitiva, podemos afirmar que 
educar es, en el fondo, arriesgarse, asumir un riesgo y apostar por 
la consecuencia del acto educativo, pese a (o precisamente por eso) 
la incertidumbre que comporta. 


Ahora bien, la noción de riesgo que se maneja en la actualidad 
en las prácticas en educación social no se toma en ese sentido. 
Totalmente al contrario, ya que es la noción de certeza la que vie- 
ne a ocupar la significación pedagógica del trabajo educativo. Es 
decir, la educación es tomada como la certidumbre de la solución 
frente a las situaciones denominadas de riesgo social. Así, la edu- 
cación se presenta como la salvación de la llamada “infancia en 
riesgo social”, obviando la capacitación de derecho universal que 
ella conlleva. Como es posible vislumbrar, la diferencia notable 
entre ambas maneras de acercarse al hecho educativo radica en 
la posición ética frente al riesgo, esto es, cómo se entiende ese 
riesgo, dónde reside la atribución del riesgo, en qué términos de 
responsabilidad se toma a cargo y con qué consecuencias. 


La utilización indiscriminada, acrítica e indefinida de la noción 
de riesgo en las prácticas en educación social ha potenciado un eje 
de cierta naturalización del concepto, adherido a una atribución 

, 
personal de “sujeto en riesgo”, promocionando una correlación de 
causas y efectos donde la educación se ha ubicado en términos de 
compensación. En efecto, esta cuestión ya tratada por Donzelot, la 
he utilizado ya en otras ocasiones (Moyano; 2007, 2012) para ilus- 
bl yano; 

trar los recorridos de esas infancias minorizadas y adjetivadas a las 
que he venido haciendo referencia. Estas infancias, en definitiva 
desprotegidas, suponen para ciertas políticas sociales, educativas 

y 
asistenciales las “otras” infancias; unas infancias como “población 
diana”, como “sectores en riesgo”, abandonando la consideración 
de infancia para centrarse en el adjetivo que la acompaña. Si la 
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concepción moderna de la infancia había establecido esta como 
futuro de la humanidad, ¿qué futuro auguramos adjetivándola y, 
posteriormente, sustantivándola? Una sustantivación que otor- 
ga al adjetivo un peso específico en cuanto conforma atributos 
que acompañan al niño en sus diversos recorridos sociales. Como 
decíamos, Donzelot (1998: 84) sitúa a finales del siglo XIX la con- 
fluencia de dos concepciones de la infancia: por un lado, la idea de 
una infancia en peligro, desprotegida y amenazada; y por otro, una 
infancia peligrosa que resulta amenazante. Donzelot sostiene que 
ambas concepciones tienden a diluirse, considerando finalmente 
a la infancia en peligro como realmente peligrosa. Esa misma re- 
unión que se realiza en términos más actuales en relación a una 
infancia en riesgo social, un riesgo referido al “riesgo que suponen 
las condiciones de vida del sujeto y al riesgo potencial que éste 
representaría para la sociedad” (Tizio, 1997: 97). 


Es a partir de este ejemplo como podemos comprobar que 
aquello que aparece como peligroso, en riesgo, es atribuido a un 
sujeto (no a sus condiciones de vida), apareciendo como certeza el 
recorrido social de ese sujeto en tanto sujeto en riesgo. La trampa, 
pues, del ejercicio educativo como prevención supone proponer 
la educación como excusa para no ejercer las políticas sociales 
adecuadas que alejen, eviten o palíen las condiciones de vida de 
ese sujeto. No hay niños en riesgo; el riesgo, posiblemente, reside 
en dejar a esos niños que transiten por circuitos establecidos di- 
fíciles de abandonar, para que acaben recorriendo los circuitos de 
la minoridad, y en ningún caso los circuitos de la infancia, de la 
sociedad y de la cultura. Para ello, habrá que arriesgarse a educar. 


Para finalizar, a modo de contrafuerte respecto del juego de 
contrarios, y como efecto de la habitual puesta en escena de la no- 
ción de riesgo en las prácticas de educación social, puede resultar 
clarificador ubicar alguna aproximación al lugar actual de la certe- 
za en el campo educativo. Esta alimenta, en muchas ocasiones, la 
proliferación de técnicas, protocolos y consideraciones que rezu- 
man certidumbre pedagógica. En efecto, y precisamente cuando 
son muchos los pensadores que califican este mundo como el de la 
incertidumbre, el terreno pedagógico parece haberse abonado a la 
certeza como una baliza del trabajo educativo. A la educación casi 
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siempre le ha acompañado la clásica y manida conversación entre 
ciencia y arte, con detractores y defensores de una u otra mane- 
ra de entender el acto educativo. No entraré en tal disquisición, 
pero sí quiero advertir de que en los últimos tiempos la deriva 
tecnocientífica de las propuestas educativas es evidente, y con ella 
la consolidación de los elementos didácticos como puntales del 
trabajo educativo, junto con el abandono progresivo del carácter 
pedagógico en tanto pensamiento y reflexión. Ese hincapié en el 
aspecto didáctico del aprendizaje hace emerger, si no de manera 
absoluta sí de forma preeminente, proposiciones orientadas por 
la seguridad de su uso, es decir, con el convencimiento de que 
su utilización produce resultados. Me detengo brevemente en 
este aspecto para significar una gradación en el empleo de la pa- 
labra resultado (ligada a la certeza). Si bien los términos resultado 
y efecto son sinónimos, el primero se refiere a la consecuencia de 
un hecho, mientras que el segundo contiene un matiz que lo hace 
señalado para una forma de entender la educación, alejándolo a su 
vez de un cierto afán finalista (que lo tiene). Esa mínima tonalidad 
que, bajo mi punto de vista, hace que el efecto obtenga un mayor 
halo pedagógico es la acepción referida a “la impresión hecha en 
el ánimo”. El efecto, y no tanto el resultado, humaniza el acto edu- 
cativo, lo aleja de la frialdad de la técnica y le infiere el ingrediente 
artesanal. La “impresión hecha” sostiene una tarea de transmisión, 
de pasaje y de apuesta incierta y arriesgada. En este sentido, la 
técnica (didáctica) se está afianzando como la que “asume [...] una 
función instrumental, de concretar en el plano de la enseñanza los 
propósitos de las políticas” (Terigi, 2004: 192). Si en este caso las 
políticas educativas de nuestro entorno se apuntalan en torno al 
resultado, con un cierto hálito de seguridad y certeza, confieren 
a la educación el triste acento tecnocientífico que observamos 
en los últimos tiempos en nuestras clases universitarias, en las 
aulas escolares o en otras instituciones educativas. La profusión 
de técnicas, protocolos, instrumentos e indicadores alimentan esa 
propensión al recetario, a eliminar al sujeto de la relación educati- 
va y a manejarse en el terreno de la incertidumbre. 


La mayor aportación que Meirieu (1998: 73) ha hecho a mi 
trayectoria en el campo pedagógico es aquella en la que “hay que 
admitir que lo «normal», en educación, es la que la cosa «no funcio- 
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ne»”. Evidentemente, esa no suele ser nuestra intención como edu- 
cadores, pero en ella reside el efecto de la posibilidad, el incansable 
y arduo trabajo educativo que contempla que hay otro humano que 
puede resistirse, que tomará lo dado (o no), que lo resignificará, lo 
modelará, lo cambiará o, si cabe, lo desechará. Sin duda, esa es la 
apuesta de la educación, el riesgo que se toma contemplando una 
separación entre la certeza y lo por conseguir. Es así, posiblemente, 
como se puede producir el alejamiento de entender la educación 
como una poiesis, como una actividad en sí misma que se detiene 
en cuanto, por fin, alcanza su objetivo. 


Así pues, la educación indefectiblemente se maneja entre el 
riesgo y la certeza, entre la posibilidad y la imposibilidad del tra- 
bajo educativo, asumiendo el riesgo que comporta y con la certeza 
de que los efectos educativos promuevan la oportunidad de estar 
en el mundo. 
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] () Teoría-Práctica 


Violeta Núñez Pérez 
Universidad de Barcelona 


Cuando distinguimos entre la praxis y la idea, la práctica 
y la teoría, la que resulta perjudicada es la parte intelectual. 
Es decir, disociar el ámbito material del analítico tiene como 
consecuencia un debilitamiento intelectual, una disminución 
de nuestra capacidad de visión y comprensión. 


Richard Sennett 


Las nociones de teoría y práctica han sido empleadas históri- 
camente en el campo pedagógico pero, según el discurso que las 
formule, sus connotaciones difieren. Haremos aquí un recorrido 
discontinuo por distintos discursos que han configurado y confi- 
guran dicho campo. La idea es realizar, como señala Reyes Mate, 
un ejercicio de memoria para aportar elementos a re-considerar en 
nuestra actualidad. 
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1. La FICCIÓN DE LOS ORÍGENES 


Hablamos de ficción, ya que no es posible, tal como lo seña- 
la Starobinsky (1983), “decir” los “orígenes”. Como en todos los 
asuntos humanos, se trata de establecer un punto de partida que 
no es universal, sino que responde a las opciones (teóricas, políti- 
cas...) de quien lo establece. 


Los conceptos de teoría y práctica han tenido diversos reco- 
rridos desde la filosofía griega, a la que atribuimos el origen de 
los mismos. Cabe recordar que los griegos llamaron teórico al es- 
pectador de juegos y festivales públicos, pues teoría “es la acción 
de ver, mirar y observar”. El sentido filosófico originario es el de 
contemplación, especulación (del lat. comtemplatio, specularis res- 
pectivamente). A su vez, los griegos llamaron “práctico” (praxis) 
a la acción de llevar a cabo algo adecuado para una transacción o 
negocio. Esto daba lugar a que fuera posible un SABER práctico. 
En los discursos filosóficos, estos términos tendrán nuevas in- 
flexiones. 


Aristóteles señaló que “todo pensamiento es práctico, produc- 
tivo o teórico”, definiendo tres clases posibles de saber: 

a) saber teórico, referido al conocimiento; 

b) saber práctico o praxis, referido a la acción (en un sentido 
individual), incluida la política (en sentido de lo común o 
colectivo); 

c) saber poético, referido a la producción. 


Mientras este último remite a factible —hacer (fácére) —, el an- 
terior remite a agible —agente, del lat. acta, agére: acto): 
el principio de las producciones está en el productor: es la 
mente, el arte o una capacidad; y el de las acciones en el agen- 


te: es la elección deliberada, pues el objeto de la acción y el 
de la elección es el mismo (Aristóteles, 2011: 1025b, 23-25). 


Ciertamente, en Aristóteles no se verifica una diferencia ta- 
jante entre teórico y práctico, ni lo práctico excluye lo teórico o 
viceversa: 

La praxis tiene que ver con lo particular. Por esta razón 


también algunos, sin saber, son más prácticos que otros que 
saben [...] Pero también por lo que a ella [la praxis: mpágic] 
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se refiere debería haber una fundamentación. (Aristóteles, 
2011: 1141 b, 15-21). 


Plotino reelaborará ciertas categorías aristotélicas, estable- 
ciendo que praxis es contrapuesta a teoría, entendiendo por tal la 
pura contemplación. Este giro que Plotino introduce respecto a 
Aristóteles dejará una marca importante en discursos deprecian 
la teoría a costa de exaltar una práctica supuestamente autónoma, 
sin duda en detrimento de las potencialidades de visión y com- 
prensión del mundo, tal como señala Sennett (2013) en el epígrafe 
que encabeza el texto. 


Alo largo de la historia de la filosofía, se advierten las oscila- 
ciones en la consideración de los términos teoría y práctica según 
las orientaciones de épocas y filósofos. 


Vamos a tomar como punto de partida para las considera- 
ciones pedagógicas los inicios de la modernidad, es decir, ciertas 
consideraciones de Kant y Herbart respecto a ambos conceptos y 
la inclusión de los mismos en la Pedagogía. 


2. LA INCLUSIÓN DEL PAR TEORÍA/PRÁCTICA EN LA FUN- 
DACIÓN DE LA DISCIPLINA PEDAGÓGICA: KANT Y 
HERBART 


La expansión y asentamiento en el campo pedagógico de las 
nociones de teoría y práctica se realizan en la modernidad, hacia 
fines del siglo XVIII, a partir de la obra de Kant. Este filósofo con- 
sidera la educación un arte y una acción que ha de estar iluminada 
por ciertas reflexiones y saberes y ciertos conocimientos. 


Kant aborda el tema de las relaciones entre teoría y práctica 
con respecto a la educación en las clases de la materia “Pedagogía” 
(que fueron recogidas y publicadas por sus discípulos). Sin em- 
bargo, como tema central y en sus consideraciones generales (no 
específicamente pedagógicas), lo aborda en un opúsculo, publicado 
en 1793 y titulado En torno al tópico: “Tal vez eso sea correcto en 
teoría, pero no sirve para la práctica”. Son tres sus apartados, el 
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primero referido a la moral, el segundo a la política (el derecho 
político) y el tercero al cosmopolitismo (derecho internacional). 


En ese breve pero sustancioso ensayo, Kant (1986: 4) señala: 
“cuando la teoría sirve de poco para la práctica, esto no se debe 
achacar a la teoría, sino precisamente al hecho de que no había 
“bastante” teoría”. Sostiene que la teoría es susceptible de am- 
pliarse y completarse en el ejercicio de una profesión: “el médico, 
el agricultor o el economista recién salidos de la escuela pueden 
y deben arbitrar nuevas reglas para completar su teoría” (ibid.). 


Por eso mismo, Kant pone en tela de juicio el puro pragma- 
tismo de un hacer del cual sería dable extraer experiencia. Para el 
autor, esa pretensión supone que, “con ojos de topo pegados a la 
experiencia, se puede ver más lejos y con mayor seguridad que con 
los ojos asignados a un ser que fue hecho para mantenerse erguido 
y contemplar el cielo” (ibid.: 6). 


Corresponde dar lugar a la teoría, pues sin ella nunca se cons- 
tituiría una profesión, ya que se caería en “tanteos y experimentos 
realizados a ciegas”. Desde la mera experiencia, al margen de una 
teoría que la sustente, es imposible la consideración global del 
quehacer, pues toda experiencia particular se inscribe en condi- 
ciones empíricas específicas y, por tanto, contingentes. La teoría 
es el dispositivo que posibilita la construcción, la transmisibilidad, 
la confrontación, el avance de los saberes y, para Kant, el progreso 
de la humanidad. 


El autor retoma las cuestiones planteadas por Aristóteles, pero 
para inscribirlas en la modernidad filosófica que él inaugura. El 
saber teórico específicamente científico puede orientarse a la pro- 
ducción y a la técnica. Sin embargo, la praxis en el ejercicio de una 
profesión aporta un plus que es imposible obtener solo desde la 
vía teórica. A su vez, de lo que se trata en cada caso es de verificar 
si la práctica que se despliega está en relación con la teoría a partir 
de la cual dice configurarse. Para Kant hay una clara relación de 
reenvío entre una y otra. 


Hay un interesante pasaje al comienzo del citado ensayo que 
aquí quisiera poner de relevancia: “Por muy completa que sea la 
teoría, salta a la vista que entre la teoría y la práctica se requiere 
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aún un término medio como enlace para el tránsito de la una a la 


otra” (ibid.). 


Esta cuestión del “enlace” entre teoría y práctica, Kant la sitúa 
en la “facultad de juzgar” por medio de la cual “el práctico” distin- 
gue si algo corresponde o no a un concepto teórico. Este tema de 
lo que enlaza y reenvía de un lugar (teoría) a otro (práctica), nos 
permite pensar una suerte de topología. Quizás una topología de 
redes mixta, en árbol y en estrella y expandida. Habrá que trabajar 
en ello. A su vez, la cuestión del enlace en tanto facultad de juzgar 
remite a la posición del profesional entre teoría y contingencia, 
entre conocimientos y situaciones y sujetos singulares, entre sa- 
beres y experiencias. 


Pestalozzi, Fróbel, y Natorp, con sus maneras y estilos, desarro- 
llaron distintos abordajes del tema. Fróbel, pese su a perspectiva 
mística de las relaciones del hombre con Dios y con la naturaleza, 
construye desde sus bases teóricas una serie de propuestas que ge- 
neran prácticas educativas que transformarán las maneras de ver el 
mundo en diversos sentidos, incluso opuestos, a los que él sostuvo. 
Por tanto, es también un ejemplo de lo paradojal de la educación: 
siendo místico quien propone su orientación, esta, en sus devenires, 
impulsará una cosmovisión que revolucionará el arte contempo- 
ráneo y sus representaciones del mundo, tal como propone Juan 
Bordes (2007??). Curioso efecto de reverberación de los discursos en 
los tiempos y espacios discontinuos de la educación. 


Ahora bien, es Herbart el que dejará una fuerte impronta en la 
conceptualización de las relaciones teoría-práctica. Cabe recordar 
que la teoría y las prácticas pedagógicas propuestas por este autor 
fueron leídas en clave positivista a lo largo del siglo XIX y gran 
parte del XX. Ello dejó su marca en la aproximación a los textos 
de Herbart. No obstante, no solo es posible sino necesario reali- 
zar otras lecturas de aquellos viejos textos, pues dan elementos 
sorprendentes en nuestra actualidad. 


Herbart, en su Pedagogía general..., publicada en 1806, comien- 
za la introducción atribuyendo una cierta base enigmática al acto 
de educar. Sin duda un buen comienzo: “Lo que se persigue al 
educar o al exigir una educación depende del círculo visual que a 
ello se aporte” (Herbart, 1983: 1). 
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La práctica resulta pues un efecto del “círculo visual” del propio 
educador. Joaquín García Carrasco, quien realiza el Estudio Preli- 
minar de la mencionada edición del libro de Herbart, comenta ese 
postulado inicial de Herbart diciendo (ibid.: XVI): 

Hacer pedagogía, pues, no es hacer hombre, sino construir 
un círculo visual, establecer fronteras y límites en el pensa- 
miento, construir proposiciones sobre objetos, describir pro- 
cesos, explicar fenómenos si le es concedido, mientras la vida, 
los acontecimientos, la voluntad y las decisiones siguen su 
curso. 


En efecto, para Herbart se trata de que la pedagogía construya 
conceptos pedagógicos siempre teniendo en cuenta las aportacio- 
nes de otras disciplinas: ética, psicología, filosofía, etc. De manera 
que el acto educativo resulta tanto de los saberes de que disponga 
el educador como de su “tacto pedagógico, la joya más preciosa 
del arte de la pedagogía” (ibid.: 67), un (tJacto que respeta el lí- 
mite: el puesto por “la vida, los acontecimientos, la voluntad y las 
decisiones [que] siguen su curso”, una pedagogía, nos propone 
Herbart, destinada a bascular entre el conocimiento científico y 
el “presentimiento” (ibid.: 67) en cada situación particular en que 
se inscribe el acto educativo. 


Herbart resuelve la tan mentada oposición entre teoría y prác- 
tica de manera rupturista, la manera que, precisamente, resultó 
anulada por la lectura en clave positivista de su obra, pues el autor 
plantea que la pedagogía requiere no solo del conocimiento exacto 
propio de la ciencia, sino del saber que se construye en los lugares 
claroscuros del acto educativo, allí donde la teoría no puede llegar 
porque lo singular escapa a toda predicción. Es un saber que versa 
sobre lo que no nos es dado conocer de antemano, un saber sobre 
la imperiosa y necesaria función de la ignorancia, que el educador 
no debe rellenar con pretendidos “conocimientos científicos”. 


Herbart señala, por ejemplo, que “el individuo se encuentra, 
no se deduce. La construcción del alumno “a priori es, pues, en sí 
una expresión falsa [...] que la pedagogía no puede admitir por 
más tiempo”. (ibid.: 9) 

No se trata aquí de una suerte de oscurantismo: para Herbart 
la cultura es preeminente para el oficio de educar. Precisamente, 
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la falta de conocimientos (desconocer qué elementos culturales 
conviene poner en juego en un acto educativo) precipita a ciertos 
educadores a desesperados intentos de colonización de la persona 
del sujeto de la educación (olvido imperdonable de que la vida, los 
acontecimientos, la voluntad y las decisiones siguen su curso): 


Los educadores, tomados en general, no son precisamente 
las personas que poseen conocimientos más vastos. Pero hay 
algunos que apenas saben nada o que no aciertan a aplicar 
pedagógicamente lo que saben, y que, sin embargo, se entre- 
gan con gran ardor a su trabajo. ¿Qué pueden hacer ellos? Se 
apoderan de los sentimientos de su discípulo, le retienen por 
este lazo y sacuden sin cesar este tierno espíritu en una forma 
tal que no puede pertenecerse a sí mismo. ¿Cómo se puede 
formar así un carácter? El carácter es la firmeza interior; pero 
¿cómo puede un hombre arraigar en sí mismo si no le permitís 
contar consigo para nada, si no le dejáis ni aun confiar en su 
propia voluntad para tener resolución? Sucede frecuentemen- 
te que el alma del niño conserva en lo más profundo de ella un 
rincón en el cual no penetráis, y en el cual, a pesar de vuestro 
asalto, vive tranquila para sí, teme, espera, proyecta planes 
que tratará de realizar en la primera ocasión propicia y que, 
si tienen buen éxito, fundarán un carácter precisamente en 
el lugar que no conocéis. Justamente por ello suelen guardar 
tan poca relación los propósitos y los resultados en educación 
(ibid.: 12-13). 


Más adelante señala: 


El educador tiende a lo general; pero el alumno es un in- 
dividuo particular. 


[...] De todo ello resulta, en cuanto al fin de la educación, 
una regla negativa tan importante como difícil de observar, a 
saber: que es preciso dejar tan intacta como sea posible la in- 
dividualidad. Por esto es necesario, ante todo, que el educador 
distinga bien sus propias contingencias y observe exactamen- 
te los casos en que él quiere una cosa y el alumno hace otra 
[...]. En estos casos, ha de ceder al instante el propio deseo; 
ha de reprimirse hasta su misma expresión, en cuanto sea 
posible. (ibid.: 50-51). 


La individualidad escapa a todo intento de aprehensión cien- 
tífica, deviene un supuesto acerca del cual debemos saber que “la 
individualidad es inconsciente. Es la raíz oscura de donde nuestro 
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presentimiento psicológico cree ver brotar lo que se manifiesta en 


el hombre” (ibid.). 


Esta cita abre un capítulo de gran interés, pero que excede los 
alcances del presente texto. Señalaremos brevemente que el autor 
hace una clara distinción entre lo que se manifiesta y la indivi- 
dualidad (la raíz oscura), a la que no podemos acceder de manera 
directa, sino que suponemos a partir de esas manifestaciones. 
Herbart puede ser considerado, en este sentido, uno de los ante- 
cedentes de la teoría de Freud, tal y como lo presenta Assoun. Y 
también podemos ubicarlo en la línea kantiana de separación entre 
noúmeno y fenómeno. Este último es susceptible de conocimiento 
científico, mientras que el primero solo puede ser abordado desde 
la praxis ética. De ahí que, en la línea kantiana, Herbart considere 
al educador responsable de los efectos del acto educativo. 


Con Herbart aparece una particular relación entre: 

* Conocimiento (correspondiente al estudio sistemático de 
las ciencias y a la producción pedagógica: “He exigido del 
educador ciencia y reflexión. [...] La pedagogía es la ciencia 
que necesita el educador para sí mismo. [...] debe poseer la 
ciencia para comunicarla” ((ibid.: 9-11). 


Saberes (sobre aquello que no se puede abordar de manera 
directa, que no puede ser objeto de la ciencia, pero cuyo (no) 
saber es necesario, imprescindible para el acto educativo: 
arte, presentimiento, suposiciones, reglas negativas, reflexión. 
Un (no) saber que orienta. 


. 


Práctica educativa (“no puedo concebir la educación sin la 
instrucción e, inversamente, no reconozco instrucción algu- 
na que no eduque”. (ibid.). Así, la práctica educativa consiste 
en una relación ternaria: sujeto/patrimonios culturales/ 
agente. El tercer elemento (cultura) hace “lazo de unión de 
una comunidad” entre sujeto y agente; “no infantiliza ni a 
uno nia otro”; da/pasa al sujeto el legado cultural y, junto 
con ello, la posibilidad de “reminiscencias”, esto es, que en 
otros momentos pueda resignificar aquello que le fue dado. 
La práctica educativa aparece así como fuente de satisfac- 
ción tanto para el agente como para el sujeto. 
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Podríamos aventurar que el enlace que menciona Kant para 
el tránsito de la teoría a la práctica y que él define como facultad 
de juzgar, en Herbart asume el modo de un saber en acto [o tactol, 
un saber que se construye en relación con la praxis, experiencia 
que, a la vez, remite a la teoría pedagógica en que se fundan sus 
conocimientos. Recordemos que para Herbart la teoría pedagó- 
gica se constituye en relación a otras disciplinas: ética, filosofía, 
psicología... Pero también podemos afirmar que la Pedagogía es 
una construcción discursiva que excede el conocimiento teórico, 
pues da cuenta de la posición del agente (ética y política), de su 
responsabilidad en una transmisión. 


3. REFLEXIONES DE ALGUNOS PEDAGOGOS DEL SIGLO 
XX 


El profesor Lorenzo Luzuriaga no incluye la categoría teoría 
como entrada en su Diccionario de Pedagogía. Habla de Pedagogía, 
de técnica y de práctica de la enseñanza. La Pedagogía es la ciencia 
de la educación. Esta surge como necesidad de dar fundamento a la 
práctica: se constituye como teoría de la educación. Pero el decurso 
del tiempo y la entrada a la modernidad hacen que esta teoría se 
transforme en un corpus científico. Señala que fue Herbart “el 
primero que dio una fundamentación científica a la pedagogía” 
(Luzuriaga, 1966). 


En cuanto a la práctica, Luzuriaga señala que en sus comienzos 
la educación fue solo práctica o, mejor aún, empiria (imitación de 
los adultos por parte de los niños). Con el tiempo, esta actividad 
empírica: 

fue haciéndose más reflexiva [...], un conjunto de preceptos y 
reglas, siempre con carácter empírico, que se transmitían de 
una generación a otra. [...] [Sin embargo] aún hizo falta una 
concepción teórica, basada en ideas puramente pedagógicas, 
y esto es lo que hizo Pestalozzi en el siglo XVIII. A partir de 
entonces, la práctica de la educación ha estado siempre unida 


a una teoría, como ocurrió con Fróbel en el siglo XIX. ((ibid.: 
305). 


239 


236 | VioLETA NÚÑEZ PÉREZ 


Son afirmaciones que sostiene también Francisco Larroyo 
(1980: 36), en su Historia General de la Pedagogía: 


Primero, espontánea o deliberadamente se educa; después 
se observa y se reflexiona sobre ello, y poco a poco se va ges- 
tando un concepto acerca [...] de la educación, que en el curso 
de la historia se convierte en “teoría pedagógica. 


Ahora bien, advierte Luzuriaga (1966: 306): 


aún perduran en la realidad actividades educativas que se 
apoyan exclusivamente en la práctica, en la tradición recibida 
[...]. Esta labor se realiza así mecánica, rutinariamente [...]. 
En la actualidad, la mayor parte de los educadores se forman 
en escuelas e instituciones en las que la práctica de la ense- 
ñanza está separada de la enseñanza de la pedagogía. [...] Se 
establece así una dualidad y hasta un antagonismo entre la 
teoría y la práctica, que es lo más antipedagógico que podría 
ser imaginado. 


oncluye afirmando que, para que la práctica sea “realmente 
Concluye afi d E 1 t 

ructífera”, ha de suponer la teoría, es decir, hipótesis e ideas por 
fructífera”, ; n 

comprobar: “así es como deben ir unidas la práctica y la teoría de 
la enseñanza” (ibid.). 


Abbagnano y Visalberghi (1990: 54) plantean la pedagogía 

como Filosofía de la Educación, centrando su cometido en: 
por una parte, conservar y defender los elementos culturales 
considerados como válidos; por la otra, combatir y eliminar 
los elementos culturales que se hayan convertido en un lastre 
y promover nuevos desarrollos de la cultura. Esto lo puede 
hacer no ocupando el lugar de esta o aquella ciencia ya cons- 
tituida, sino -en ocasiones- ayudando a que se constituyan 
ciencias nuevas y, en general, esforzándose siempre por man- 
tener vivo un clima de libertad intelectual, de discusión sin 
prejuicios y de apertura hacia lo nuevo e imprevisto. 


La Pedagogía reviste aquí un carácter verdaderamente inte- 
resante: una suerte de crítica cultural y epistémica que promueve 
nuevas prácticas tanto culturales como científicas, apartándose 
de la doxa, para situarse en la paradoja en su sentido etimológico, 
“contrario a la doxa”, como señala Marramao (2008). 


Teoría-Práctica 


En las antípodas de estos autores encontramos a Robert Do- 
ttrens o Gastón Mialaret, que representan los primeros embates 
de acoso y derribo de los saberes pedagógicos que, en la Francia 
de 1967, con la implantación de la licenciatura y la maestría en 
Ciencias de la Educación, dan un giro a las cuestiones, entre otras, 
de teoría y práctica. Dice Mialaret (1981: 7): 

La elección de la expresión “Ciencias de la Educación” no 
consiste en poner un vestido nuevo a una práctica antigua; no 
es el resultado de una moda, ni la pretensión vana por parte 
de los profesores; se trata, al contrario, de algo más profundo 
y que corresponde a una realidad nueva. 


En efecto, se inicia entonces un cambio paradigmático cuyos 
efectos vemos con cierta inquietud, y aun cierta oscuridad, en este 
momento histórico. Sin embargo, Mialaret (1981: 9) aún persevera 
en enfatizar los conceptos de teoría y práctica y sus relaciones: 


Hasta cerca de 1960 no parece poder establecerse la si- 
guiente distinción: la educación pertenece a la categoría de 
la acción, la pedagogía a la de la reflexión [sic.], afirmando al 
mismo tiempo la imposibilidad eventual de separarlas absolu- 
tamente, pues la una y la otra son las dos caras de un mismo 
proceso, como lo son la acción y el pensamiento. Es en ese 
momento cuando empieza a extenderse la expresión “ciencias 
de la educación”. 


Ahora bien, a su perspectiva la podríamos considerar poco ins- 
truida en los avatares históricos de esas relaciones o quizás, más 
contundentemente, como uno de los primeros discursos (que lue- 
go se constituirán en lógica dominante), que descartan la mirada*? 
histórica en (y) la construcción misma de los saberes pedagógicos, 
discursos deslumbrados por la ciencia. 


Mialaret (1981: 43) clasificará las que denomina “ciencias de 
la educación” en tres categorías: 
* las que estudian las condiciones generales y locales de la 
educación; 


12“En nuestra relación con las cosas, tal como se constituye por medio de la visión y se 
ordena en la figura de la representación, alguna cosa se escapa, pasa y se transmite de 
nivel a nivel y se elude siempre en algún grado. Es lo que llamamos 'mirada” (Lacan, 


1995). 
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* las que estudian la situación educativa y los hechos educa- 
tivos; 
* las de la reflexión y la evolución [sic.]. 


Las evocaciones al cuento de Borges El idioma analítico de John 
Wilkins no se hacen esperar..., particularmente la del hilarante 
párrafo que muestra la arbitrariedad de los intentos clasificatorios: 

Esas ambigúedades, redundancias y deficiencias recuerdan 
las que el doctor Franz Kuhn atribuye a cierta enciclopedia 
china que se titula Emporio celestial de conocimientos bené- 
volos. En sus remotas páginas está escrito que los animales se 
dividen en (a) pertenecientes al Emperador, (b) embalsama- 
dos, (c) amaestrados, (d) lechones, (e) sirenas, (£) fabulosos, 
(g) perros sueltos, (h) incluidos en esta clasificación, (i) que 
se agitan como locos, (j) innumerables, (k) dibujados con un 
pincel finísimo de pelo de camello, (1) etcétera, (m) que acaban 
de romper el jarrón, (n) que de lejos parecen moscas. 


En la clasificación de Mialaret (ibid.: 44), la Historia de la Edu- 
cación y de la Pedagogía corresponden a la primera categoría. A 
la segunda pertenecen, entre otras, las que denominará “ciencias 
de la didáctica”, “ciencias de los métodos y técnicas” y “ciencias de 
la evaluación” [sic.]. Filosofía de la educación y Planificación de la 
educación y teoría de los modelos [sic.] comparten la tercera. La 
Pedagogía cae fuera de cuadro. 


En este breve recorrido hemos buscado un punto de giro res- 
pecto a las líneas definidas en los inicios de la modernidad por 
Kant y por Herbart, un punto de giro que lanzó a la Pedagogía por 
los caminos que hoy vemos ya trillados: un cientificismo alienante, 
la sumisión de la lógica pedagógica a la lógica mercantil; la sepa- 
ración de la teoría y de la práctica, que deja a los profesionales de 
la educación “fuera de juego” pedagógico para adentrarse en los 
previsibles y reiterados caminos de las planificaciones, los pro- 
tocolos y las evaluaciones continuadas. Se trata, en realidad, de la 
supresión de la lógica pedagógica (que necesariamente se abre a 
lo imprevisible de los sujetos y los tiempos), a favor de la gestión 
burocratizada del circuito institucional que corresponda. 


Teoría-Práctica 
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4.. ¿QUÉ DECIR (Y QUÉ HACER RESPECTO A LA TEORÍA 
Y LA PRÁCTICA EDUCATIVAS) EN EL SIGLO XXI? 


Sería más interesante comparar a los programadores de 
Linux con otra tribu moderna, la de los burócratas que no dan 
un paso sin haber definido de antemano todos los objetivos, 
procedimientos y resultados buscados. El suyo es un sistema 
de conocimiento cerrado; es decir, un sistema en el que sabes 
lo que estás haciendo antes de hacerlo y que se adapta perfec- 
tamente al mundo de la burocracia y el poder (Sennett, 2009). 


La voracidad de la actual lógica mercantilista (que es la de las 
tecno-ciencias) pretende supervisarlo todo, que nada escape al 
control, eliminar todo intersticio, que todo pueda ser codificado; 
el DOI (Digital Object Identifier) deviene el sucedáneo electrónico 
del panóptico: que nada (¿nadie?) quede sin su respectivo código 
de barras. 


En el campo pedagógico, la mercantilización borra: 

+ La teoría pedagógica, que se sustituye por las consignas 
neoliberales de la “autoayuda”. Esta pone al individuo (ele- 
mento universal, anónimo e intercambiable) como res- 
ponsable absoluto (esto es, culpable) de lo que le pasa, sea 
porque carece de autoestima o de empatía; sea porque no 
es adaptable o suficientemente flexible, esto es, empleable, 
emprendedor, etc. 

*« La praxis, sustituida por la aplicación burocrática de pro- 
gramaciones y de protocolos de seguimiento y evaluación 
continuos, en pro del control poblacional. Se trata de “ele- 
mentos” (no de sujetos), meras puntuaciones en los flujos 
estadísticos. 

+ Sus articulaciones de reenvío, pues los protocolos ya vienen 
hechos por las autoridades competentes y la “teoría” devie- 
ne simple instrumento de observación, aplicación, consumo 
rápido y descarte. 


En efecto, el discurso hegemónico en los campos social y pe- 
dagógico se encamina (en términos estructurales) a proporcio- 
nar agentes posmodernos del control social, esto es, agentes que 
aplicarán (munidos de valores y esquematizaciones indiscutibles 
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e incapacitados para ejercicios de pensamiento) los protocolos de 
control poblacional bio-políticamente establecidos. Esto sanciona 
el paso, de la formación ciudadana (Bildung o “moldeamiento”: la 
socialización en términos de Durkheim), a la información, enten- 
diendo esta última como un nuevo principio universal, instan- 
táneo para quienes acceden al ciberespacio. No se propone ya el 
“moldeamiento”, propio de las sociedades disciplinarias, sino la 
“modulación” de las sociedades del control: a lo largo de la vida, 
nada acaba. Otro de los efectos es el borramiento de las diferencias 
entre información, conocimiento y saberes. 


Este discurso, didácticamente funcional al capitalismo financie- 
ro, permea en los dispositivos hasta yugular las iniciativas pedagó- 
gicas que plantean su “petit différence”. Produce y vende (saturando 
mercados) educación basura: la educación de/para el vertedero, de/ 
para las vidas infames (Foucault, 1990) y/o desperdiciadas (Bauman, 
2005), de/para el vaciamiento cultural y educativo de aquellos que 
no serán ni productores ni consumidores. De esta manera, puede 
considerar a “menores en riesgo”, “toxicómanos”, (ex)presos, pobres 
en general, como vidas que hay que redimir mediante la “inclusión”: 
la nueva versión redencionista de la pobreza, de “los que sobran”. 
Para ellos, hay que fabricar las cajoneras donde ordenarlos, clasi- 
ficarlos y mantenerlos en ese, su sitio. Si ello no basta, se impone 
recurrir a las contenciones químicas (por ejemplo, los porcentajes 
inauditos de niños con TDH) o al encierro panóptico. 


Las nociones de teoría y práctica de la modernidad en al campo 
pedagógico se diluyen en las cacofonías que la neolengua mer- 
cantilista expande. Y sin embargo, el hastío y el malestar que esta 
genera en los profesionales, en los docentes y estudiantes univer- 
sitarios parecen augurar otros recorridos. 


Apostamos en esa dirección: volver a pensar, a inventar teoría 
pedagógica, nexos y prácticas educativas. 


Kant realizó un ejercicio de reinscripción (invención) de las 
premisas de la tradición filosófica para una nueva época. Nos toca 
en el campo pedagógico una tarea semejante, pues las viejas no- 
ciones ya no dan cuenta de las actuales condiciones: el mundo 
ha cambiado y los sujetos también. ¿A qué nos referimos, por 
ejemplo, cuando decimos sujetos de la educación? 


Teoría-Práctica 


El sujeto de la educación ya no se presenta como aquel cuya 
conciencia ciudadana hay que “moldear” mediante la disciplina y 
la instrucción. Es un sujeto de las percepciones, de lo que parpadea 
en tiempos efímeros. Algunos pensadores denominan subjetividad 
mediática a este emergente del conjunto de transformaciones de 
la “modernidad líquida”. 


Algunos autores, por ejemplo Richard Sennett (2009), apelan a 
recuperar (reinscribir) para /en nuestra contemporaneidad ciertas 
viejas prácticas como la artesanal, tema que ya había abordado 
Walter Benjamin (2010). Otros, por ejemplo Reyes Mate (2008), 
instan al “deber de memoria” como forma de resistencia al borra- 
miento de toda marca histórica o, como señala Bauman (2008), 
de resistencia al imperativo de tener que reinventarse a cada mo- 
mento, sin pasado y sin futuro. Otros, por ejemplo Hannah Arendt 
(1996), hablan del vínculo intergeneracional para sostener una 
responsabilidad que excede el cálculo empresarial, pues apunta a 
sostener la condición misma de lo humano. Son referencias inte- 
resantes para iniciar y sostener las búsquedas. 


Se trata de abrir, o aprovechar y ensanchar las fisuras en la 
gestión mercantilista puesto que, en palabras de Franz Hinkelam- 
mert (2002: 38): 

el mercado ha resultado ser un automatismo que, al producir 


riqueza, destruye las fuentes de todas las riquezas: el hombre 
y la naturaleza. 


[...] la relación mercantil totalizadora no puede discer- 
nir entre la vida y la muerte, sino que es una gran máquina 
aplanadora que elimina toda vida que se ponga en el camino 
por el que avanza. Pasa por encima de la vida humana y la 
naturaleza sin ningún criterio, salvándose sólo quien logra 
quitarse de su paso. 


Habrá que habilitar lugares (simbólicos e imaginarios) para 
“quitarse de su paso”, es decir, para pensar, imaginar y actuar 
en otras direcciones; Inscribir entonces teorías, nexos y prácti- 
cas pedagógicas en las coordenadas de su momento histórico; 
Des-centralizar la atención de los recorridos prefijados, previstos 
y previsibles, “científicamente” establecidos, para abrirla a cierta 
sorpresa, cierta alteridad, cierta extranjeridad, incluso a cierta 
sabiduría o a la posibilidad, si más no, de poner entre paréntesis 
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(una suerte de “epojé”), y aún en interrogante, las premisas del 
discurso hegemónico y su absolutización del discurso de la ciencia. 
y 


Podremos pasar entonces a releer los viejos e inventar los nue- 
vos discursos pedagógicos que cifren en las teorías, en las prácticas 
y en sus articulaciones, posibilidades de quitarse del paso de la gran 
máquina aplanadora. 


En esta dirección podemos leer la aportación de Sennett res- 
pecto a los saberes del artesano y la importancia del ejercicio ar- 
tesanal. Lo artesanal en Sennett remite a lo que la actual lógica 
mercantil erradica: la satisfacción que se encuentra en el trabajo, 
en un trabajo “bien hecho”. Y aquí podemos enlazar con las ideas 
de Benjamin (2010), en el sentido de que el artesano se satisface al 
realizar una obra pues su experiencia y su deseo de experimenta- 
ción se han puesto en juego. Pese a que este autor también señala 
que “la cotización de la experiencia ha caído. Y da la impresión 
de que sigue cayendo sin fondo” (ibid: 124). ¿Pueden las teorías y 
las praxis pedagógicas constituirse como plataforma de anclaje? 


En el campo de las prácticas educativas, el paso del sujeto de 
la conciencia al de la percepción, estimulada como horizonte sub- 
jetivo a través de los medios y las “nuevas tecnologías”, introduce, 
tal vez, el mayor reto. Desde la teoría, podemos esbozar un pasaje 
de la figura del educador que es el único que sabe a la figura del 
artesano que se abre a la experimentación sin renunciar por ello a 
su saber, sus conocimientos y sus técnicas. Para Walter Benjamin 
(2010), el artesano, al dar forma a su obra, deja una sutil huella, 
pues deposita allí la esperanza, en el sentido de la promesa de otra 
historia. El narrador, también un artesano, con sus relatos, abre 
a otros tiempos que requieren la pérdida de tiempo, algo que ya 
no tiene cabida en el mundo tecnológico... ¿Y en el espacio educa- 
tivo? El narrador relata e inventa la memoria de las cosas, contra 
los desechos, y deja su huella sutil a los presentes de cada nuevo 
presente. Lo que narra es siempre extraído de la experiencia: de su 
propia experiencia o bien de aquellas que le han contado. Y, a su 
vez, lo convierte en experiencia de quienes escuchan sus historias. 


Los artesanos dejan su huella solo a condición de aceptar ser 
un recuerdo en/de otro tiempo: renuncian al presente del didac- 
tismo que pretende evaluarlo todo, para abrir (se) a otros tiempos. 


Teoría-Práctica 


Voy a desplegar de manera muy sucinta algunas líneas, que 
requieren una lectura helicoidal, a fin de producir un efecto de 
enlace entre los planteamientos de autores distantes en sus épocas 
y también en sus teorías y prácticas pedagógicas: Friedrich Fróbel 
(1782-1852), María Montessori (1870 - 1952) y Maud Mannoni 
(1923-1998). 


La aportación de Fróbel fue reconocer la importancia de la 
actividad del niño en sus procesos de aprendizaje. Introdujo el 
concepto de “trabajo libre” (Freiarbeit) en la pedagogía y estableció 
el “juego” como forma típica de vida de la infancia, por lo que me- 
diante el juego se puede educar. Los niños hacen jugando cosas que 
nunca harían de forma impuesta y autoritaria (enunciado en parte 
hoy válido también en la Universidad) Las actividades en su jardín 
de infancia incluían cantar, bailar, jardinería, jugar y auto-dirigirse 
con los “dones” y “ocupaciones” de Fróbel. Esos “dones” consistían 
en objetos (nuevos) que él ponía en circulación, dejando libertad 
para que los niños construyeran (y de-construyeran) con esos ob- 
jetos. Las ocupaciones proveían de materiales para que los niños 
construyeran (y de-construyeran) sus propios objetos. 


Montessori señaló que la actividad del enseñante pasaba por 
la oferta de espacios agradables, cómodos, algunos muy próxi- 
mos y otros bastante alejados de la vida doméstica, para que 
los niños pudieran investigar, probar, realizar actividades muy 
diversas, de manera individual y en grupo. “Hay que huir -señala 
la autora— de las indebidas presiones del educador imprudente”. 
Montessori diseña los ambientes: disposición del espacio, crea- 
ción/procuración de objetos diversos, etc. El segundo aspecto 
de la práctica educativa consiste en activar la vida ambiental con 
las ocupaciones materiales y el uso cultural de los objetos. Los 
ambientes permiten la libertad de elección de los objetos, de 
manera que el niño no deba someterse a la opresión de una vo- 
luntad superior. Por ello, el espacio ha de ser lo suficientemente 
amplio como para permitir el libre movimiento, pero ordenado 
y claro en sus funciones, para dotar de poder de ordenación a las 
acciones infantiles. El adulto habilita condiciones para atender a 
cada niño de manera particular y facilita la orientación y elección 
de las actividades. 
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Maud Mannoni fundó junto a Robert Lefort y los educadores 
Rose Marie e Yves Guerin, en 1969, la Escuela Experimental de 
Bonneuil Sur Marne. Esta escuela respondía a la idea de lograr una 
estructura para recibir a niños y adolescentes psicóticos que no po- 
dían ser tratados en los hospitales psiquiátricos tradicionales y para 
los cuales la escuela ya no ofrecía respuestas. Mannoni, influida por 
Donald Winnicott (quien fue su supervisor clínico) y por Jacques 
Lacan (de quien fue discípula), comprendió que a los jóvenes, para 
vivir, les es preciso alguien con quien contar (sobre todo cuando en 
la realidad ha desaparecido la estructura simbólica de la familia). 
Suyo es el concepto de “institución estallada”, que podemos conectar 
con las prácticas de los dos pedagogos ante citados, en el sentido de 
explosionar el espacio único y facilitar orientaciones de los sujetos 
en función del interés construido y de promover otros nuevos. 


Estas breves pinceladas pretenden acercar a la reflexión sobre 
nuestras teorías, nexos y prácticas actuales a autores que ya con- 
sideraron los espacios educativos como lugares plurales: oportuni- 
dades en tiempos diversos y discontinuos; maneras diversificadas 
de presentar los bienes y patrimonios culturales para propiciar que 
los sujetos deambulen, exploren, construyan, de-construyan a par- 
tir de dones y ocupaciones que aparecen en ambientes y en espacios 
abiertos. Modalidades que convocan a los sujetos a aprender a leer 
y a escribir el mundo, a hacer con los números y la música, a hacer 
con otros y con las máquinas, por ejemplo. Son sugerentes, pues 
nos permiten pensar en las subjetividades de la percepción: enlazar 
la figura del educador-artesano y las subjetividades emergentes de 
los “nativos digitales”, y sus tiempos discontinuos, puntillistas en 
palabras de Bauman. 


El interés aparece en las prácticas de los tres autores citados 
a la manera herbartiana: no como algo que ya se tiene, sino, en 
todo caso, se encuentra o se construye a través de esas explora- 
ciones, deambulaciones, experimentos, etc. en relación a objetos 
culturales pensados por el enseñante a modo de dones puestos en 
circulación. Ese interés (¡del educador!) es el que causará nuevas 
experiencias. Desde luego, no hay guía didáctica posible de lo que 
pueda constituirse como interés. Lo que sí sabemos es que no se 
trata de sumar más de lo mismo: contenidos que replican lo ya 


Teoría-Práctica 


sabido del mundo o tiempo de información sin consecuencias, 
doble ocasión de aburrimiento y desenchufe. 


No es posible, por estas razones, seguir sosteniendo de ma- 
nera continuada el ámbito del grupo-clase. La modernidad líquida, 
al diluir los dispositivos productores de sentido de la modernidad 
sólida, diluye la eficacia simbólica de los mismos. Pero no se trata 
tampoco de la individuación que recorta y aísla, que lanza a la 
competitividad y que aleja la satisfacción de la actividad. Pues la 
actividad considerada como un simple medio para alcanzar un fin 
priva de la satisfacción del trabajo, del buen trabajo (como recalca 
Sennett). De allí que la denominada (en la neo-lengua didáctica) 
evaluación continuada para la obtención de evidencias de aprendizaje 
opere como un recurso de voracidad sin fin que fragmenta hasta 
el sinsentido los tiempos de aprendizaje. 


Por el contrario, sostenemos que se trata de dar lugar al sujeto 
para que establezca vínculos con otros (por ejemplo a través de la 
cooperación en las tareas”), vínculos con los objetos culturales (por 
ejemplo mediante la interpretación teatral o literaria, la construc- 
ción de series lógicas o la resolución de problemas matemáticos) y 
que encuentre allí una satisfacción importante a la manera plantea- 
da por Sennett: la recompensa que implica el buen trabajo artesano. 
Podemos enlazar estas consideraciones con las reflexiones del peda- 
gogo francés Émile Chartier, más conocido por Alain, que nos brinda 
alo largo de su obra pedagógica: el sujeto ha de poder encontrar una 
cierta satisfacción o gratificación en las tareas que realiza. 


Pensamos en una praxis educativa que pone en juego objetos 
y palabras que puedan irrumpir como extrañamiento y sorpresa 
de un mundo que aún no es. Y aquí aparece otro reto importante: 
¿dónde encontrar y poner en circulación objetos y palabras que 
se puedan dar al sujeto para abrir un lugar otro?, ¿dónde cada 
agente puede buscar y proponer un acto educativo? Se configura 
en estas búsquedas entre teoría y práctica un campo profesional, 
no de mero aplicador de protocolos que, al estandarizar, erradican 


13En el sentido apuntado por Sennett (2013): “cooperación y solidaridad son dos conceptos 
distintos. [El de cooperación es] estar juntos y trabajar juntos conservando al mismo 
tiempo las diferencias. [...] Estoy completamente en contra [...] de este lenguaje de la 
solidaridad y la cohesión”. 
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la posibilidad de un acto educativo, aunque apelen a la educación. 
Pues se trata de desenmascarar las prácticas que, en este caso en 
nombre de la educación, someten a la lógica de desposesión de 
subjetividades y de mundo. 


Proponemos, entonces, un enseñante estudioso, actualiza- 
dor, realizador y experimentador de propuestas (a la manera de 
Fróbel, Montessori o Mannoni) para que el sujeto tome a su car- 
go el aprender; con teorías, nexos y prácticas para hacer de ese 
aprendizaje una oportunidad de educación; un enseñante-apren- 
diz-artesano que esté dispuesto a dar algo de su experiencia, de 
su saber, de su técnica, que ponga en circulación piezas de mecano 
y relatos inefables para que cada cual pueda armar, cada vez, sus 
experimentaciones. 


Es la ocasión, tal vez, de dejar una huella, aquello que marca 
“algo” de una transmisión; aquello que no se consume aquí y aho- 
ra, en un mero tiempo de información**, sino palabras y objetos 
que aparecen para que cada cual pueda hacer con ellos experien- 
cia, a modo del bricoleur que se toma su tiempo y su trabajo; una 
praxis que sabe que el sujeto hará con esos objetos algo nuevo en 
tiempos otros. Hay que abandonar la repetición para dar lugar a la 
invención: la combinatoria impensable, el registro discontinuo, las 
nuevas lagunas y olvidos, emergencia de nuevas postproducciones 
(Bourriaud, 2008). 


El educador que no se rige por la programación que precede al 
propio acto educativo, sino que (se) deja espacio para la transgre- 
sión de lo previsto y previsible, que piensa más allá de supuestas 
evidencias de aprendizaje, pone en juego una manera artesanal de 
pasar a otro los patrimonios culturales. Las teorías y las prácticas 
educativas se anudan en el (tacto pedagógico con que, en la propia 
universidad, podemos comenzar a desplegar con las nuevas gene- 
raciones “digitalizadas”: espacios y tiempos diversificados y dones, 
ocupaciones y ambientes distintos, para que cada cual encuentre 
(y se lleve), una sutil huella. 


14“La información tiene interés tan sólo en el breve instante en el que es nueva. Sólo está 
viva durante ese instante, y a él se entrega por completo sin tener ningún tiempo que 
perder. Pero la narración jamás se entrega, sino que, al contrario, concentra sus fuerzas, 
y, aún mucho después, sigue siendo capaz de desplegarse” Benjamin (2010). 


Teoría-Práctica 


Así, la educación (teorías/nexos/praxis) trabaja sin más pre- 
visión que dar y abrir lugares (simbólicos e imaginarios), con ma- 
teriales y objetos imposibles, a la manera de Cateura, esa ciudad 
paraguaya, paradigma de los vertederos, en la que habita la músi- 
ca; maneras culturales, artísticas, pedagógicas, cuyos derroteros 
nos son desconocidos y, justamente por ello, en el aquí y ahora, 
requieren tiempo y espacio, vínculo educativo, saberes y objetos 
en juego y una cierta sabiduría sobre la palabra y la distancia. 
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1] Impotencia e imposibilidad 


José García Molina y José Enrique Ema 
Universidad de Castilla-La Mancha 


En este punto es algo simple, infinitamente simple, tan ex- 
traordinariamente simple que el filósofo no ha logrado jamás 
decirlo. Y es por eso que ha hablado toda su vida. 


Henri Bergson. La intuición filosófica. 


1. INTRODUCCIÓN 


El presente texto pretende establecer una distinción entre dos 
conceptos que, en lo cotidiano, solemos utilizar como sinónimos o 
semejantes. No nos dedicaremos, contraviniendo un poco la natu- 
raleza de este libro, a un ejercicio teórico dialéctico —o al menos no 
en sentido estricto-. Hemos preferido adentrarnos en un ensayo 
de distinción conceptual sin limitarnos a un simple ejercicio no- 
minalista. ¿La razón? Estamos convencidos de que tal distinción 
puede tener interesantes efectos epistémicos, éticos y prácticos 
en quienes lleguen a aceptarla y encarnarla. Y para llevar a buen 
puerto nuestra convicción echaremos mano de dos herramientas. 
En primer lugar, de lo que el ejercicio filosófico nos ha enseña- 
do acerca de la práctica de la distinción (desde Aristóteles a Max 
Weber o, posteriormente, Hanna Arendt). En segundo lugar, nos 
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haremos eco de algunas enseñanzas del pensador y psicoanalista 
francés Jacques Lacan. 


Recurrimos a la distinción porque procura seguridad concep- 
tual, cierta firmeza a la hora de saber de qué estamos hablando y 
de qué no al utilizar un concepto. Es cierto que acogerla supone 
riesgos como la predeterminación, generalización y/o abstracción 
de la realidad pensada, cierto reduccionismo de la pluralidad y 
singularidad de lo estudiado. Sin embargo, nos parece una va- 
liosa herramienta analítica que ordena y estructura lo pensado 
y estudiado. Arendt (1995: 171) siempre comenzaba cualquier 
trabajo diciendo “A y B no son lo mismo”. A partir de ese momento 
diferenciador, se trata de pensar conjuntos de hechos, situaciones 
y discursos, hasta que se convierten en un tipo consistente de re- 
gla, es decir, hasta que vemos cómo las realidades y experiencias 
pensadas se ajustan a un patrón o regla de funcionamiento común 
y/o a la familiaridad de un concepto reunidor. Lo importante, al 
fin y al cabo, es discriminar si las categorías usadas tienen una 
cualidad reveladora, si la palabra tiene “una relación con lo que 
denota, o con lo que es, mucho más fuerte que el mero uso que de 
ella hacemos” (íbid: 154-157). 


Así, la distinción implica separación pero no —al menos no 
necesariamente— antagonismo entre los términos. No se trata de 
pensar uno como el contrario del otro; tampoco de elegir entre 
uno de ellos. Distinguimos entre una lógica de la imposibili- 
dad y una de la impotencia, aunque sabemos que ambas están 
presentes en la relación y la praxis educativa. Pero, mientras la 
segunda nos ubica en el plano del no-poder-hacer, la primera abre 
una lógica del no-poder-ser que nos impulsa hacia un no-poder- 
no-hacer algo con ella. Querer ser educador implica, a nuestro 
juicio, pensar cómo hacernos cargo de la imposibilidad inhe- 
rente a toda relación humana para, de este modo, enfrentar y 
atravesar las impotencias que de tanto en tanto nos asedian. Se 
trata, finalmente, de un llamado a tomar postura en una acción 
imposible pero rica en promesas que aún no tienen nombre, en 
fórmulas por inventar. 
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2. ¿QUÉ IMPOSIBILIDAD? 


Para comenzar a adentrarnos en el concepto de imposibilidad, 
realizaremos un pequeño desvío teórico que justifique el modo en 
que lo imposible forma parte de la experiencia humana. Cabrá pues 
argumentar cómo lo imposible, la imposibilidad, es una condición 
inerradicable de nuestras prácticas educativas, políticas, éticas, etc. 
Y el primer paso para realizar esta tarea es distinguir, en el campo de 
la filosofía, entre idealismo y materialismo o, si se prefiere, entre lo 
que denominamos una posición idealista y una materialista. 


Podemos definir el idealismo como el punto de vista que de- 
fiende la posibilidad de una meta-mirada sobre el mundo que per- 
mitiría mirarlo desde un lugar exterior a él mismo y hacer de él 
un conjunto cerrado, delimitado y completo, un todo. Implicaría, 
entonces, un punto de vista absoluto, capaz de separar al mundo 
de quien lo observa y de colocar al observador en el lugar del ojo de 
dios, de una mirada trascendente. Frente al idealismo, el materia- 
lismo renuncia a tal posibilidad. No hay meta-mirada ideal, total y 
absoluta sobre el mundo porque no es posible observarlo situándo- 
se en un lugar exterior a él. Y, por tanto, tampoco es posible vhacer 
de él un todo. ¡Tanto el mirar como el sujeto que mira forman 
parte del mundo, son ellos mismos mundo! Y esto lo cambia todo 
porque, partiendo de la inserción material en el mundo tanto del 
sujeto como de la mirada, es imposible encontrar un principio 
absoluto que escape del propio mundo, que nos permita orde- 
narlo, clasificarlo o explicarlo como si fuera un conjunto cerrado 
o una totalidad exterior. No podremos encontrar una razón o un 
fundamento trascendental del mundo (por ejemplo, una supuesta 
naturaleza humana obligada a hacer el bien a los demás). La con- 
cepción materialista del mundo es más modesta que la idealista 
en tanto admite que no es posible una lectura total, completa o 
armoniosa ni del sujeto humano ni del mundo que habita. 


2.1. Imposibilidad de saberlo todo 


El punto de vista materialista desestima cualquier concepción 
objetivo-positivista del conocimiento que pretenda una repre- 
sentación fiel de la realidad “tal cual es”. No hay una realidad “ahí 
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fuera”, completamente separada de nosotros, esperando a que 
la conozcamos mediante representaciones que luego podremos 
contrastar con la misma realidad para ver si se se corresponden 
fielmente. La objeción materialista al objetivismo/positivista es 
clara: diciendo mantener una posición más realista y fiel a la rea- 
lidad del mundo, toma el mundo como un ente ideal, total, com- 
pletamente desconectado de los sujetos y de sus representaciones 
y conocimientos. Necesita suponer, además, una garantía divina, 
igualmente idealista, para poder comprobar si nuestras represen- 
taciones se corresponden fielmente con la realidad “tal cual es”. 
¿Quien podría comparar nuestras representaciones de la realidad 
con la realidad misma sin utilizar ninguna representación de ella? 
Solamente alguien que tuviera una experiencia directa y total del 
mundo: un ente ideal exterior al mundo. 


Diferentemente, la perspectiva materialista señala de manera 
mucho más modesta, pero más realista, que no hay una separación 
total entre las representaciones del mundo y el propio mundo”. 
El conocimiento humano está condicionado por la imposibilidad 
de la razón humana de aprehender el mundo como un Todo. Es 
importante tener en cuenta que esta imposibilidad no es solo una 
cualidad del conocimiento y de la razón humana, es una cualidad 
también del propio mundo. El mundo no es un todo completo, aca- 
bado y pleno ahí fuera, al margen de nuestra inserción “material” 
en él. Digámoslo de manera más sencilla: ¡el conocimiento total 
(idealista, objetivo/positivista) del mundo es imposible! Es en este 
sentido en el que podemos decir que en nuestra experiencia habita 
la imposibilidad: la imposibilidad de conocerlo todo, de producir 
un saber definitivo y completo sobre el mundo. 


15La mirada del sujeto está inscrita en el mundo y, por tanto, es constitutiva de lo que el 
mundo es para el sujeto. Si el sujeto pudiera distinguir lo que hay de él en la realidad (su 
mirada inscrita en ella) —y, por tanto, lo que la realidad es sin su mirada- entonces sería 
posible un punto de vista objetivo-positivista sobre el mundo “ahí fuera”. Eso es lo que 
el “método científico” ha tratado de hacer: depurar el método de conocimiento hasta 
depurar cualquier elemento (“sesgo”) subjetivo presente en el objeto de conocimiento. 
Sin embargo, tal depuración es imposible. La realidad que contemplamos incluye 
nuestra propia mirada. Si la realidad no incluyera nuestro conocimiento, nuestras 
representaciones, incluso nuestros prejuicios subjetivos, no podríamos conocerla. Es 
justo porque ponemos algo en ella que puede aparecernos como realidad. 
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Mediante diferentes formulaciones, Lacan nos invitó a recono- 
cer esta dimensión imposible de nuestra existencia. Siempre hay 
algo que no encaja y para lo que no existe solución final alguna. Va- 
mos a detenernos en dos de ellas. En primer lugar, la que se refiere 
a lo real como dimensión constitutiva de la realidad. En segundo, 
su enigmática afirmación: “no hay relación sexual” (Lacan, 1975). 


Para Lacan lo real no es la realidad. La realidad está estructura- 
da a partir de tres dimensiones entrelazadas: lo real, lo simbólico 
y lo imaginario (Evans, 2007). La realidad puede aparecer como 
algo con sentido para los sujetos gracias al juego de relaciones en- 
tre elementos significantes o lingúísticos (lo simbólico), a algunas 
simplificaciones que portan una cierta inmediatez o clausura del 
significado como ideal o imagen —una bandera, un lema, una foto 
representativa o un logotipo...— (lo imaginario), y a aquello que 
aparece e insiste siendo imposible domesticarlo y codificarlo des- 
de los órdenes de lo simbólico y lo imaginario (lo real). Tenemos 
noticias de lo real cuando algo irrumpe y descoloca nuestro orden 
de sentido. Algunos ejemplo son el acontecimiento inesperado; 
la constatación de que no somos capaces de contarlo todo con 
palabras porque, finalmente, hay algo imposible de contar, por 
ejemplo, en relación a los propios sentimientos; la impresión de 
que nos ha ocurrido algo de verdad aunque ello no encaje en nues- 
tro marco de creencias o razones previas... De alguna manera, lo 
real tiene la forma de un síntoma, de algo que el sujeto soporta 
contra su voluntad, contra sus intenciones y sin saber muy bien 
de dónde procede lo que le ocurre. Porque lo real ocurre, se nos 
presenta y se hace presente en la realidad, pero “agujereándola” y 
haciéndonos incapaces de explicarla y manejarla por completo. La 
insistente presencia de lo real sugiere que no hay saber definitivo; 
es el permanente recordatorio de los límites del saber humano. 


Con respecto a las relaciones entre sexos, Lacan afirmó que “no 
hay relación sexual”. No pretendía contravenir una evidencia —a 
diario se dan millones de relaciones sexuales en todo el mundo-, 
sino más bien mostrar que es imposible encontrar una regla, una 
fórmula o una receta que nos oriente sobre la mejor manera de 
relacionarnos con el otro sexo. Hay algo imposible de acomodar 
definitivamente en las relaciones. La imposibilidad de escribir un 
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manual para las relaciones entre sexos (que podemos tomar en 
este momento como metáfora de todo tipo de relaciones sociales) 
es precisamente a lo que se refiere Lacan cuando define lo imposi- 
ble como lo que “no cesa de no escribirse” (Lacan, 1975). Pensemos 
en un texto que por más que intentamos escribir no terminamos 
de culminar, no hay versión definitiva, algo en él nunca termina 
de expresarse correctamente. Lacan, empleando esta formula- 
ción propia de la lógica modal, se refiere a la imposibilidad como 
aquello para lo que no vamos a poder encontrar una escritura (un 
saber, una explicación, una receta...) adecuada o definitiva, aquello 
que, insiste, no cesa” en no poder ser escrito. Y es precisamente 
en este sentido en el que podemos hacer confluir la noción de lo 
real con la de imposibilidad: la realidad está constituida no solo 
por el sentido y los significados que podemos producir, sino por 
la presencia perseverante e inerradicable de lo imposible de decir, 
significar y saber. 


2.2. ¿Cancelar la imposibilidad? 


La constatación materialista de la imposibilidad tiene impor- 
tantes repercusiones individuales y sociales. Con relación a las pri- 
meras, debemos reconocer que no es posible un autoconocimiento 
completo de sí mismo. Con el psicoanálisis hemos aprendido que 
no somos dueños de todo lo que condiciona nuestros pensamien- 
tos y prácticas, que nuestro acceso a la conciencia no es niinmedia- 
to ni transparente. También los diversos estructuralismos sociales, 
antropológicos y filosóficos (Durkheim, Lévi-Strauss, Althusser...) 
nos enseñaron que las prácticas humanas están condicionadas 
por estructuras sociales, económicas, etc., camufladas tras una 
falsa ilusión de autonomía individual. Así, en contra de lo que se 
afirma en los mensajes de los libros de autoayuda y algunos enfo- 
ques terapéuticos contemporáneos, la posibilidad de “conocerse 
a sí mismo” encuentra siempre un límite: si el sujeto no puede 
observarse como un objeto separado de sí mismo, es imposible 
que lo sepa todo de sí. Si pudiésemos hablar de autoconocimiento, 
sería al precio de reconocer que siempre nos encontramos con un 
“no saber” sobre uno mismo, que no es posible un momento de 
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revelación o profundización personal que pueda cancelar este no 
saber. Pensemos, por ejemplo, en todos los comportamientos que 
llevamos a cabo sin saber cómo o por qué los hemos realizado de 
esa manera. En realidad, este no saber es imprescindible para que 
pueda darse un sujeto que no sea un puro autómata siguiendo un 
programa de instrucciones previas y previsibles. Justo porque no 
hay tal, hay sujeto. Aparece allí donde no hay programa de normas 
cerradas que seguir; allí donde hay decisiones que tomar sin saber- 
lo todo, sin garantías. El sujeto es estrictamente lo contrario a una 
máquina o un ordenador que funciona de acuerdo a su software. 
El desconocimiento de sus causas es condición de la existencia de 
un sujeto capaz de decidir por sí mismo, es decir, sin la garantía 
de las instrucciones previas. 


Con relación a las consecuencias sociales del reconocimiento 
de la imposibilidad, no podemos encontrar un modelo de sociedad 
que garantice una armonía final entre los sujetos (por ejemplo, 
mediante el diseño y la planificación tecno-científica de la mano 
de expertos sociólogos, pedagogos, etc.) o la satisfacción plena 
de nuestros deseos, naturalizados como necesidades, aspirando 
por ejemplo a que desaparezca lo real de nuestro cuerpo que no se 
ajusta a los ideales estéticos, o a una felicidad ingenua alcanzada 
a golpe de recetas de autoayuda o de pensamiento positivo capaz 
de cancelar, en un abrir y cerrar de ojos, las dificultades inherentes 
de la vida. La imposibilidad impide que vivamos nuestra vida del 
mismo modos que vemos la televisión o navegamos por internet: 
cambiando de canal o de hipervínculo cuando no nos gusta lo que 
vemos o experimentamos. 


Y, sin embargo, vivimos hoy en un imaginario social que nos 
promete e invita a todo lo contrario. El nombre de tal imaginario 
es capitalismo. El capitalismo contemporáneo pretende que todo 
se haga disponible como mercancía: nuestros estilos de vida, nues- 
tras relaciones, deseos y pasiones. El mundo se convierte en una 
gran red de objetos-mercancías donde todo estaría disponible aquí 
y ahora para satisfacernos, ¿por qué esperar? Es la misma prome- 
sa de la sociedad de la comunicación (todo es comunicable); de la 
tecno-medicalización de la vida biológica (todo es/será curable me- 
diante medicamentos) y de la psíquica y social (todo malestar debe 
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y puede ser anestesiado si aplicamos las técnicas adecuadas). Pero 
también el imaginario del fin de la política, substituida por la plani- 
ficación y gestión técnico-administrativa y científica de lo social. El 
capitalismo promete, en definitiva, la desaparición de todo atisbo de 
imposibilidad en cualquier ámbito de la vida. No hay experiencias de 
límite, no hay corte, ni freno a los deseos alimentados en el mercado 
como necesidades. Cualquier experiencia de imposibilidad es vivida 
como una amenaza que debe ser aplacada. Basta con observar en la 
televisión el dopping legal (ginseng, jalea real, vitaminas, bacterias 
intestinales...) obligatorio para tener el cuerpo sincronizado con el 
exigente reloj capitalista; o los nuevos médicos-policías científicos 
que aparecen en las series de moda para protegernos de nuestro 
peligroso cuerpo enfermable; o los programas sanitario-educativos 
que contribuyen a extender la medicalización a cualquier comporta- 
miento que escapa a la norma; o las liposucciones y cirugías que nos 
convierten de la noche a la mañana en un “cuerpo feliz”. 


Cabría preguntarse si realmente estamos más cerca hoy en 
día de cancelar la imposibilidad que atraviesa nuestra existen- 
cia. ¿Somos sujetos más capaces de afrontar las imposibilidades 
de la vida de acuerdo a esta ideal omnipotencia que nos promete 
escapar de la imposibilidad? Las nuevas formas de malestar en 
el capitalismo invitan a emitir un juicio negativo respecto a esta 
cuestión. Malestar y fracaso que podríamos ubicar, entre otros, en 
dos motivos. El primer motivo es que el discurso del capitalismo es 
el único que no propone ninguna forma de lazo social, de vínculo 
entre sujetos*”. Mientras el discurso del amo pone en relación la 
dupla amo-esclavo, el discurso universitario la pareja profesor-es- 
tudiante, o el discurso del analista el vínculo analista-analizante, 
el discurso del capitalismo destruye la posibilidad misma de tales 
lazos en el presente, así como de asunción de herencias culturales 
pretéritas. El individuo liberado a sí mismo, en un eterno pre- 
sente en el que se relaciona preferentemente con los objetos de 


16La noción de discurso en Lacan excede a la enunciación de palabras. El propio Lacan 
(1977: 21) daba a entender que el discurso es capaz de subsistir sin palabras porque se 
trata de relaciones fundamentales que se sustentan en el lenguaje; discurso que sostiene 
la realidad y la modela sin suponer un consenso por parte del sujeto. Así, cada discurso 
supone una forma de lazo social, de regulación y regla social; si más no porque es a través 
del lenguaje que los cuerpos hacen lazo. 
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producción y de consumo, con todo tipo de gadgets y maquinitas, 
provoca nuevas formas de malestar en modo de soledad, culpabi- 
lidad, falta de referencias, angustia... ¡el capitalismo potencia al 
individuo, pero niega al sujeto! El segundo motivo es que, cuando 
todo se presenta como posible, como mundo y vida sin límites y 
sin imposibilidades, cuando tenemos que desearlo todo, probarlo 
todo, experimentarlo todo, acabamos completamente exhaustos 
y nos volvemos más incapaces de hacer de nuestra vida algo que 
no reproduzca las coordenadas dominantes (la totalidad), más 
incapaces de ser libres (en la elección de otra cosa) o, si se pre- 
fiere, más impotentes. Es precisamente en este punto en el que 
nos parece clave relacionar la impotencia con la imposibilidad, no 
como elementos contrarios, sino como conceptos que reflejan un 
conflicto relevante en las relaciones y prácticas humanas. 


Hechas algunas aclaraciones acerca de la imposibilidad, toca 
ahora precisar qué entendemos por impotencia. 


3. IMPOTENCIA 


Los diccionarios suelen asociar la impotencia a la falta de poder 
para hacer algo. Pero si llevamos un poco más allá las limitaciones 
para la acción, la impotencia también dice algo acerca de la incapaci- 
dad para concebir o engendrar algo nuevo. Del estado de impotencia 
podría decirse, parafraseando a Baruch Spinoza, que es un estado 
de falta de alegría, un estar tomado o afectado por una pasión triste 
que no nos permite perseverar en nuestro ser, no nos deja aumentar 
nuestra potencia de ser o, lo que es lo mismo, aumentar nuestra 
potencia de acción. De esta manera, se hace obvio que la impoten- 
cia vendría a señalar una falta en el orden del poder, ya sea para 
ejecutar, producir o transformar alguna cosa, sensación o situación. 
Mientras la potencia puede asimilarse a una suerte de disposición 
activa, de tendencia a la realización de lo posible, y a la perseveran- 
cia, aumento y enriquecimiento de lo que ya es, la impotencia nos 
deja pendiendo del hilo de una (dis)posición pasiva que no es capaz 
de efectuar una posibilidad, que no alcanza a construir sobre lo ya 
dado y, en el extremo, lo descompone y debilita. 
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Siguiendo este hilo, cabría remitir la cuestión de la potencia y 
la impotencia a la pregunta por el poder: ¿puedo o no puedo hacer 
algo? Por un lado, poder hacer algo implicaría poseer o dominar 
“la facultad” para hacerlo. Pero bien sabemos que, más allá del 
simple dominio de la facultad, en no pocas ocasiones, precisamos 
de las fuerzas, la voluntad, la inspiración o el deseo de hacerlo. En 
el poder o no poder, en la potencia o impotencia, no solo está en 
juego la cuestión de las facultades. Por ejemplo, y como ya hemos 
insinuado, en muchas ocasiones habremos experimentado que, a 
pesar de que sabemos escribir, somos incapaces de escribir lo que 
realmente pensamos y/o quisiéramos expresar. Tenemos la facul- 
tad pero nos falta “otra cosa”; y es esa falta la que hace que nos 
sintamos incapaces e impotentes ante la tarea, vencidos incluso 
antes de afrontarla, y, en última instancia, la que provoca que nos 
rindamos y la abandonemos. 


Es cierto, tal y como expresó Paul Valéry (1945), que las gran- 
des cosas son realizadas por gentes que no sienten la impotencia 
del mundo. A nuestro juicio, esa anestesia contra la impotencia 
de las cosas del mundo no significa alejarse de él, convertirse en 
una suerte de ermitaño o anacoreta ascético. Significa, más bien, 
“hacer en y con el mundo” tal y como es. Significa, también, arries- 
garse a hacer algo a partir de lo que hay, para seguir generando 
condiciones de posibilidad de una diferencia, una novedad, un 
acontecimiento. Pero en este punto también es importante alejar- 
se de las idealizaciones ingenuas sobre la potencia. No se trata de 
poner buena cara para enfrentar las dificultades de la vida a base 
de imaginarnos de un modo más amable, más positivo y optimista, 
como si la potencia dependiera únicamente de un gesto forzado de 
voluntarismo individual. En realidad se trata, en cierto sentido, de 
todo lo contrario. Una mayor idealización de nuestra mirada sobre 
el mundo, y sobre nosotros mismos, nos vuelve más impotentes 
para actuar en él. Es decir, en la medida en la que tratamos de ta- 
par lo imposible de nuestra existencia bajo el velo de una potencia 
imaginaria, ideal (sin imposibilidad), nos volvemos más incapaces 
de enfrentar de manera realista las dificultades de la vida. Si in- 
genuamente anhelamos no vivir ninguna situación de tristeza, por 
ejemplo, no seremos capaces de enfrentarnos con los sinsentidos 
de la vida que seguro llegarán, más pronto que tarde, precisamente 
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porque aspiramos a que la felicidad presida todas las situaciones 
de nuestra vida. Así se vinculan, en este punto, la mirada idealista 
en el sentido filosófico que describimos en el apartado anterior y, 
ahora, en el plano subjetivo, el idealismo como imaginarización 
ingenua. Ambas comparten su desatención a lo que no marcha, lo 
imposible que es constitutivo de nuestra vida. Y es precisamente 
en este sentido en el que Lacan (2012) afirmó que el psicoanálisis 
pretende elevar la impotencia imaginaria a la imposibilidad lógica 
que encarna lo real. 


Aunque pareciera que la impotencia (no poder hacer) juega su 
partida en el mismo bando que la imposibilidad (no hay un saber 
definitivo) -donde ambas estarían del lado de las dificultades para 
hacer—, consideramos, del mismo modo que Lacan, que podemos 
atravesar la impotencia haciéndonos cargo de que hemos de ver- 
nos las caras con la imposibilidad, no tratando de eludirla a base 
de idealizaciones ingenuas sobre nuestras posibilidades. En este 
sentido, se trataría de pasar del no poder hacer de la impotencia al 
hacer algo con la imposibilidad. Y este hacer con la imposibilidad 
no es tanto el resultado de un saber ni de la afirmación abstracta y 
voluntarista de un poder (o querer poder), sino que emerge preci- 
samente en situaciones concretas donde se encuentran un déficit 
de saber con una apuesta por poder. Gracias al no saber a priori, 
nos enfrentamos a la posibilidad de poder hacer sin garantías. En 
definitiva: no es que podemos porque sabemos, sino que podemos 
(que podemos poder) porque no sabemos. 


4.. LA EDUCACIÓN ES IMPOSIBLE... PERO NO CESA DE 
ACONTECER 


La educación está llena de «calamidades» porque es una 
aventura imprevisible en la que se construye una persona, 
una aventura que nadie puede programar. [...] La ambición de 
dominar por completo el desarrollo de un individuo, ya sea 
pasando por la creación de reflejos condicionados al modo de 
Pavlov, ya sea mediante el despliegue de herramientas tecno- 
lógicas al estilo de Skinner y de la enseñanza programada, es 
siempre una ambición perversa y mortífera. (Meirieu, 1998). 
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Sigmund Freud se había quejado en alguna ocasión de que la 
educación de su época (de corte cristiano y excesivamente mo- 
ralista) se comportaba como si se dotara a los miembros de una 
expedición al Polo de ropas de verano y mapas de los lagos de Italia 
septentrional. La educación de su época, como también había de- 
nunciado Friedrich Nietzsche, estaba perdida, no encontraba una 
forma adecuada de realizarse, parecía impotente para dar con la 
clave que consiguiera hacer sujetos mejores, mejor adaptados, más 
libres o más felices, mejor posicionados en el mundo. A pesar del 
tiempo transcurrido, no hemos dejado de escuchar quejas simila- 
res a la de tan distinguidos pensadores. Ellas siguen presentes en 
la producción que distintas disciplinas elaboran acerca de las edu- 
caciones de nuestros días. Los significativos cambios en las teorías 
y prácticas de la educación, sus avances y, quizás, sus retrocesos 
no han conseguido establecer una guía plenamente fiable que nos 
enseñe a alcanzar un fin último, una educación integral, igual para 
todos, definitiva... Ningún avance parece capaz de eliminar la im- 
posibilidad estructural inscrita en la educación de todo tiempo y 
lugar, en cualquier proceso educativo. ¿Por qué? 


En primer lugar, recordaremos un presupuesto básico: la in(de) 
terminación de lo humano. “La naturaleza humana” no está ni 
terminada ni determinada, como sí parecería estarlo la de las otras 
especies animales. Es fácil encontrar una suerte de unanimidad 
entre los filósofos en este punto, desde Platón, quien pensaba 
al ser humano como la criatura más desprovista y vulnerable de 
todas las criaturas, pasando por Fichte, que lo consideraba un 
animal sin terminar, apenas indicado y esbozado, hasta Arendt y 
su elogio de la natalidad como novedad radical... El inacabamiento 
de la naturaleza humana abre la vía al lenguaje, al conocimiento 
y, por extensión, a la necesidad de la educación. El conocimiento 
o el saber no son propios de la pobre naturaleza instintiva animal 
de los humanos. Nuestros instintos son incapaces de proveernos 
de los recursos que necesitamos para sobrevivir, y para vivir, en el 
medio en el que nacemos. Es por ello que algunos pensadores han 
hablado, también, de la desnudez de los seres humanos. Nacemos 
desnudos, en sentido literal y figurado. Y, sin embargo, es esa mis- 
ma desnudez, indeterminación o inmadurez biológica de nuestra 
primera naturaleza, la condición de posibilidad de la educación y 
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de la adquisición de nuestra segunda naturaleza: una naturaleza 
de lenguaje, propia de un universo simbólico. 


El necesario paso de una naturaleza a la otra —el recorri- 
do por el que nacemos humanos pero solo después llegamos a 
serlo- hace de la educación una práctica de relación con otros, 
práctica tan necesaria como esencial; una praxis que cuenta con 
la “plasticidad” de los recién nacidos, con su “maleabilidad” o, 
como decían clásicos como Rousseau y Kant, con su capacidad de 
“perfectibilidad” orientada a la búsqueda de lo mejor, a alcanzar 
metas más humanas. Distintamente a lo que encontramos en la 
realidad animal, la plasticidad y perfectibilidad humanas hablan 
en nuestra especie de una capacidad de desarrollo que logra tras- 
cender lo que viene dado. En este sentido, afirmaba Rousseau, 
en su Discurso sobre el origen de la desigualdad entre los hombres, 
que el animal recién nacido sería al cabo de algunos meses lo que 
será toda su vida; y su especie sería, al cabo de mil años, lo que 
ya era el primer año de esos mil años. Pero las citadas virtudes 
humanas, posibles gracias a la ausencia de un código genético 
rígido, hacen que el acceso a esta segunda naturaleza no pueda 
darse como puro desarrollo del organismo viviente. Ella solo 
es posible gracias al concurso de los otros: de sus cuidados y de 
sus palabras. El niño nace en un universo de signos, símbolos, 
palabras e imágenes, hábitos, normas y valores forjados en el 
lento fuego de las leyes y de las costumbres como reguladores 
de la vida con otros y entre otros. Es justo a ese lugar en el que 
el cachorro humano nace al que más tarde debe advenir, adveni- 
miento que solo se hace posible gracias al concurso de la educa- 
ción de los otros. Sin su mediación, el pasaje del organismo que 
llega a la vida no podría acceder al estatuto de sujeto humano. 


De lo dicho en los párrafos anteriores podrá deducirse, con 
seguridad, que la educación es una práctica que carece de libro de 
instrucciones único y/o preciso; una práctica que se inicia y con- 
tinúa en la imprevisibilidad de un encuentro y de un compromiso 
no escrito de los que ya están en el mundo para con aquellos otros 
que se van incorporando, encuentro y compromiso imposibles de 
cerrar, tanto en el orden del saber qué formas tendrán como en el 
de qué efectos producirán. 
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En segundo lugar, siguiendo la madeja que hemos empezado 
a deshilar, podríamos recordar que Inmanuel Kant, antes de los 
citados lamentos de Nietzsche y Freud, ya se hacía eco de la gran 
dificultad que suponían tanto el arte del gobierno como el arte de 
la educación. Así, en un texto póstumo publicado en 1806 con el 
título Pedagogía puede leerse: “El hombre puede considerar como 
los dos descubrimientos más difíciles: el arte del gobierno y el 
de la educación y, sin embargo, se discute aún sobre estas ideas.” 
(Kant, 1983: 35). 


Seguramente a la estela del filósofo de Kóninsberg, el padre 
del psicoanálisis retomó la fórmula en el prefacio a un libro de 
Alfred Aichhorn, y habló de tres profesiones imposibles: educar, 
curar y gobernar. 

Mi participación personal en esta aplicación del psicoaná- 
lisis ha sido insignificante. En los primeros momentos acepté 
la humorística aseveración de que hay tres profesiones «impo- 
sibles» —educar, curar y gobernar—, y yo estaba totalmente 
entregado a la segunda de ellas pero esto no quiere decir que 
desdeñe el alto valor social del trabajo realizado por aquellos 


de mis amigos que se han consagrado a la tarea educadora. 
(Freud, 2006: 23). 


Abordemos entonces, sin mayor dilación, el axioma que nos 
ocupa: la educación es imposible. No se trata de una provocación; 
tampoco pretendemos alarmar a nadie. Si nos conceden el tiempo 
de la lectura, es posible que muchos educadores que en este mo- 
mento niegan con la cabeza reconozcan algunas de sus propias 
ideas sobre la educación y el educar. Si no estuviéramos convenci- 
dos de ello, resultaría del todo absurdo nuestro intento de escribir 
sobre una práctica condenada a no-poder-hacerse. ¿A qué hace re- 
ferencia entonces esta imposibilidad de la educación cuando, por 
otro lado, percibimos a diario que la educación es un tipo de acción 
constitutiva a la existencia de los humanos? ¿Cómo podemos decir 
que la educación es imposible si ocurre y (nos) pasa todos los días? 
Volviendo a la posición del creador del psicoanálisis, podemos 
rememorar aquellas palabras de Anna Aromí (2003: 119) cuando 
afirmaba que, si para Freud había tres profesiones imposibles, era 
porque: 
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Existe algo que no se obtiene en cada una de ellas; por 
bien que se haga, por conocimientos que se tengan, por bue- 
na voluntad que se ponga, el resultado que se alcanza nunca 
resulta completamente satisfactorio. Algo de la satisfacción 
no se alcanza. Ese imposible tiene su causa en el hecho de que 
el ser hablante no es totalmente gobernable, ni totalmente 
educable, ni totalmente psicoanalizable. 


Entonces, la imposibilidad de la que pretendemos dar cuen- 
ta se desdobla, como hemos tratado en apartados anteriores, en 
una imposibilidad en el orden del saber y una imposibilidad en 
el orden de las relaciones, de las formas y efectos del hacer cuan- 
do se trata de “hacer algo con/entre sujetos”. En lo que respecta 
a la relación educativa ambas podrían sintetizarse en una sola 
fórmula: ni los padres ni los profesionales de la educación pue- 
den saber de antemano si su tarea va a encontrar aceptación en el 
cuerpo y la subjetividad de quien ha de recibirla. Hay un vacío de 
saber previo que ningún conocimiento científico puede respon- 
der o cerrar totalmente: ¿cómo se socializa alguien?, ¿serán los 
contenidos educativos los adecuados?, ¿será mi método el mejor 
posible?, ¿está capacitado/habilitado el sujeto para recibirlos?, 
¿querrá hacerlo?... No creemos ir demasiado desencaminados si 
afirmamos que no existe una relación de aplicación directa entre 
el conocimiento teórico-técnico que el educador posee y los modos 
de llevarlo a una práctica que pretende alcanzar ciertos objetivos 
individuales, institucionales y/o sociales. Y esta imposible relación 
de aplicabilidad entre lo que se pretende, lo que se hace y cómo se 
hace lo es, entre otras razones, porque la posibilidad del éxito o 
fracaso de la acción del educador no depende exclusivamente de 
su saber o pericia sino, también, del encuentro singular entre las 
dos subjetividades, sus avatares y limitaciones”. 


Todo lo que los educadores hacen, por muy importante que 
sea y por bien que lo hagan, no asegura un resultado previsible. La 


17Imposibilidad que invita a asumir, como trataremos más tarde, que el conocimiento 
práctico de la educación ostenta un carácter más ético que técnico. A cada momento 
hay que elegir, decidir qué transmitir y cómo hacerlo, valorar la oportunidad y el valor 
de lo que ocurre. Solo en el propio establecimiento de una relación educativa, solo en el 
habitar y sostener dicha relación, algunas dudas pueden empezar a disiparse (aunque 
también son susceptibles de acrecentarse). 
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subjetividad, la voluntad y la decisión del que se educa imponen 
filtros y límites a la asimilación de TODO lo que se le pretende 
enseñar, a TODO lo que se espera de la práctica educativa. ¿Cómo 
asegurar que se haga uso y no abuso de lo aprendido? ¿Quién pue- 
de decir qué marcará una vida y qué caerá en el olvido? 
Nunca sé con exactitud cómo se comportará el niño en la 
situación pedagógica proyectada; ignoro cómo actuará sobre 
él, cuánto durará el efecto, cuál será su resultado definitivo 
dentro de treinta años. Y el conocimiento de la historia del 


individuo tampoco modificará considerablemente la seguri- 
dad del pronóstico. (Bernfeld, 1973: 196). 


La imposibilidad de conocer previamente, de anticipar qué 
pasará, está a la orden del día en la práctica educativa desde el 
principio de los tiempos. No hay recetas ni fórmula mágica para 
que un sujeto quiera aprender y educarse, no hay recetas para que 
utilice lo aprendido del modo en que quien transmite lo espera, 
no hay fórmula para que adquiera y encarne sin escollos los valo- 
res que pretendemos transmitir. Por lo mismo, los educadores se 
enfrentan tarde o temprano a la imposibilidad de hacer del otro 
la imagen ideal que, desde los ideales de época o desde los encar- 
gos institucionales, se tiene en mente. Este descubrimiento, la 
imposibilidad de fabricar al otro, tiene dos reversos: el primero, el 
de la impotencia (no-poder-hacer), reservada a quien se empeñe 
fervientemente en que sus proyectos y proyecciones educativas 
coincidan plenamente con el ideal del encargo social-institucional 
(producir sujetos autónomos, socializados, adaptados, normaliza- 
dos, etc.); el segundo, un llamado a una ética que acepta buscar 
fórmulas para hacer algo con tal imposibilidad (que no deja de 
acontecer). La educación es imposible porque no hay puerto últi- 
mo al que llegar, ni camino seguro, ni certeza prometida, aunque 
comprobamos cada día que los seres humanos no dejan de apren- 
der (quizá no lo que queremos) y el mundo no deja de cambiar 
(quizá no hacia donde queremos) ¡La educación es imposible, pero 
no para de acontecer! 

Esto plantea la relación de los profesionales con lo imposi- 
ble como categoría lógica. No todo puede ser regulado porque, 


siempre, hay un imposible. El bienestar es un ideal y el ma- 
lestar una cuestión de estructura que se expresa a través de 
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formas cambiantes en cada momento histórico. La ilusión de 
que todo puede ser regulado se opone así al reconocimiento 
de que hay una diversidad de modalidades de goce que no 
pueden homogeneizarse. (Tizio, 2003: 178). 


Paradójicamente, la imposibilidad es condición de posibili- 
dad de un acontecimiento educativo. Nuestra indeterminación 
original e inacabamiento, nuestra condición hablante y mortal, 
nuestras singulares formas de gozar —todas esas verdades que la 
lógica capitalista pretende borrar mediante el recurso a la técni- 
ca, al consumo, a la hipervaloración de la eterna juventud y del 
activismo, a ínfulas que afirman que “todo es posible”, etc.- no 
permite que todo sea realizable, ni de una única manera. Al fin y 
al cabo, no resulta difícil desenmascarar el hecho de que si “todo 
es posible”, si debemos actualizar y realizar todo lo posible, que- 
daremos fatigados, exhaustos, impotentes. Pero hoy parece difícil 
incorporar, encarnar, esta verdad. Como acertadamente señaló 
Marina Garcés (2002), la impotencia llega cuando certificamos 
que todo es posible y sin embargo no podemos nada... Sin ir más 
lejos, no podemos salir de este marco —el capitalismo- donde todo 
parece haberse hecho posible. 


Así, a nuestro juicio, el acontecimiento educativo no tiene que 
ver con la pura continuidad de un plan trazado, de un proyecto, 
ni con el desarrollo evolutivo de un sujeto previsible. El aconte- 
cimiento educativo no puede encerrarse en la lógica de la poiesis 
aristotélica, tampoco en el de la pura fabricación del otro (Meirieu, 
1998), porque es del orden de la interrupción, de la discontinui- 
dad, de la ruptura. Es una acción en la que no podemos dar cuen- 
ta ni de lo que ha pasado ni de la percepción de que algo nuevo 
se abre. El acontecimiento educativo es, parafraseando a Garcés 
(2012), inauguración sin fundamento e irrupción de una nove- 
dad (que puede tomar formas diversas y nuevos sentidos, ideas, 
problemas, devenires). El acontecimiento educativo no puede ser 
producido en una serie, no puede planearse para que algo ocurra 
o llegue necesariamente, no puede ser clausurado en los dominios 
del plazo cronológico. Así, al plazo propio del proyecto o programa 
(tan propios de la educación y de la política, tan centrados en lo 
que tiene que ocurrir), cabría anteponer —si más no a modo de 
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ensayo- el aplazamiento y el emplazamiento de la promesa (lo 
intemporal e intempestivo de un instante, querido y afirmado 
pero que no puede escogerse entre un abanico de alternativas dis- 
ponibles)**. Para que el acontecimiento sea posible -condición de 
posibilidad, que no de realización—, son necesarias ciertas formas 
de esperanza (sin ideal último ni salvación, pero esperanzada en 
la llegada de otra cosa en vez de nada, de algo nuevo en vez de la 
mera reproducción de lo dado) y una cierta forma de afirmación 
(pensar el acontecimiento educativo es ya quererlo; y quererlo 
es, de alguna manera, comenzar a producirlo). Se hace necesaria, 
también, la asunción de un axioma ético: el sujeto de la educación 
no es un objeto que se construye, sino un sujeto en constitución 
(Meirieu, 1998). En consecuencia, pensar la educación desde la 
pura poiesis, desde la fabricación de un resultado previsible, parece 
negar tanto la indeterminación del sentido como la indetermina- 
ción del sujeto (Paturet, 1995); un sujeto que, después de Freud 
y Lacan, sabemos que es un sujeto dividido, no clausurable, un 
sujeto deseante que nunca alcanza a colmar sus demandas y, de 
este modo, puede seguir deseando, inventando, viviendo. 


5. IMPLICACIONES: APERTURA ÉTICA DE LA EDUCACIÓN 


Las preguntas importantes, fundacionales de los seres hu- 
manos, comenzando por las del sexo y la muerte, conciernen 
a este punto. De ahí que los saberes, la educación, la cultura, 


18Paturet (2002) ha observado que nuestra occidental noción de proyecto se fundamenta 
en una aporética doble cultura: la del profetismo mesiánico -anclado sobre la apertura al 
porvenir, la construcción del futuro y la espera de un absoluto- y la del racionalismo -en 
su vertiente de capacidad de dominio, de planificación y previsión—. La idea de proyecto 
reposa, al mismo tiempo, sobre algo por venir, siempre incierto, y sobre una ilusión de 
control y previsión. Pero, mientras pensar a cada ser humano como proyecto, como 
promesa diría Nietzsche, induce a los educadores a una ética que toma al sujeto como 
un ser humano constituyéndose en un incierto porvenir, la actual concepción estratégica 
del proyecto se ha convertido en el medio privilegiado y estandarizado de instituciones y 
empresas para dar respuesta a las incertidumbres de las coyunturas económicas, políticas 
o educativas. Proyectos institucionales, individuales, de prevención, de acompañamiento, 
de ocio, terapéuticos, sociales, educativos..., todos ellos son, por lo general, construidos 
desde modelos casi idénticos, estereotipados, cosa que no deja de sorprender... o quizás 
no tanto. 
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sean no solo el mejor sino el único modo de tratamiento posi- 
ble para hacer de la vida algo habitable. (Aromí, 2003). 


Lo escrito hasta el momento nos hace reconocer que, en la 
naturaleza de las prácticas humanas en las que se pone en juego 
la relación entre sujetos (la educación, la política, la terapia o el 
amor), habita una imposibilidad estructural: la de encontrar una 
regla definitiva que pueda guiarlas y llevarlas sin sobresaltos hacia 
un fin preciso y previsible. No obstante, observamos también que 
en nuestra vida cotidiana sabemos y podemos hacer alguna cosa 
con esta imposibilidad; no nos quedamos siempre quietos, atena- 
zados, impotentes ante la aparición de lo real, de lo imposible. La 
educación, también la vida social, nos provee de un rico tejido de 
normas, hábitos y otras familiaridades sociales y subjetivas que 
nos permiten sostener nuestros quehaceres, tareas, intereses y 
deseos de acuerdo a ciertas regularidades que funcionan como 
orientación para la acción, y que nos ayudan a continuar. 


Pero, en toda vida y sociedad humanas que se precien de ser- 
lo, nos enfrentamos también a situaciones en las que se requiere 
algún tipo de transformación o innovación que sea capaz de dife- 
renciarse de las reglas, normas sociales, estilos de vida, etc. que 
deseamos modificar. Es justo en esos momentos y situaciones en 
las que se hace más evidente, si cabe, la experiencia de lo imposi- 
ble. Es en ellas en las que percibimos de manera clara y evidente 
que no hay fórmula o regla que nos provea de una garantía para 
dicho cambio, precisamente, porque una novedad radical supone 
una ruptura no concebible desde ninguna regla anterior. Así, por 
más que podamos conocer científicamente muchos condicionantes 
y determinantes del comportamiento humano, y por importante 
o interesante que ello resulte, nunca es suficiente para explicar 
los porqué y los cómo del sujeto que se va educando. Como he- 
mos repetido, esta falta de garantías es constitutiva de nuestra 
experiencia humana, especialmente en los casos de las praxis que, 
como la educación, aspiran a influir de alguna manera en el curso 
de los acontecimientos vitales de quienes se encuentran en ellas. 


El reconocimiento de la imposibilidad que habita en lo huma- 
no supone una ética, una ética que tiene en cuenta lo imposible, 
lo real. Como se ha tratado en otros lugares (Sáez y García Molina, 
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2006), no hay que confundir ética con deontología. Mientras la 
segunda remite a un conjunto de normas y garantías estandariza- 
das para que cierto grupo profesional actúe de acuerdo a normas y 
valores estandarizados, entendemos la ética como la dimensión de 
responsabilidad con el mundo incompleto del que formamos parte; 
también de responsabilidad ante lo que hacemos con nosotros y 
con los otros. Y responsabilidad significa aquí atrevernos a decidir 
sin certezas definitivas y a hacernos cargo de nuestras decisiones 
y de los efectos de nuestras prácticas. 


Esta responsabilidad ética se aleja tanto del idealismo como de 
algunas de sus extensiones (el objetivismo positivista, la lectura 
cientificista y técnica sobre lo humano, la aspiración a una felici- 
dad completa, etc.). Si nuestras propuestas éticas contaran con el 
fundamento de una realidad positiva “ahí fuera”, un programa na- 
tural para la felicidad humana, un conocimiento científico capaz de 
representarlo fielmente y/o una técnica de intervención deducida 
necesariamente de este conocimiento, solo tendríamos fórmulas 
que ejecutar, sin margen alguno para una decisión (ética). Así, el 
sujeto únicamente debería leer y obedecer las leyes escritas, y fijas, 
del mundo. La experiencia ética solo puede existir a partir de la 
confrontación del sujeto con la misma imposibilidad de una ley 
(científica, natural, divina...) definitiva. Tal y como afirma Giorgio 
Agamben (1996: 31): 

el hombre no es, ni ha de ser o realizar ninguna esencia, nin- 
guna vocación histórica o espiritual, ningún destino biológico. 
Sólo por esto puede existir algo así como una ética: pues está 
claro que si el hombre fuese o tuviese que ser esta o aquella 
sustancia, este o aquel destino, no existiría experiencia ética 
posible, y sólo habría tareas que realizar. Esto no significa, 
todavía, que el hombre no sea ni tenga que ser alguna cosa 
[...]. Hay, de hecho, alguna cosa que el hombre es y tiene que 
pensar, pero esto no es una esencia, ni es tampoco propia- 
mente una cosa: es el simple hecho de la propia existencia 
como posibilidad y potencia. Pero justo por esto todo se com- 
plica, justo por esto la ética llega a ser efectiva. 


Las consecuencias que se desprenden de esta ética, como ha 
señalado Paturet (2002), afirmarían que una práctica educativa, 
un proyecto educativo, solo tiene sentido si es tomado como una 
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“ficción común”. Y tal ficción es un referente imaginario de la ac- 
ción colectiva, antes que una finalidad objetiva; un referente que 
toma a cargo las aporías de la propia práctica (¿cómo pasar de la 
heteronomía a la autonomía?, ¿cómo educar a seres libres marcan- 
do o guiando sus decisiones?, ¿cómo hacer frente a la insociable 
sociabilidad de los humanos?, ¿cómo articular la singularidad del 
sujeto con la necesidad de cierta universalidad en lo social?...) 
y que es llevado a cabo por seres de palabra, por parlétres como 
diría Lacan. Ficciones y sueños, también vocaciones, que no se 
amedrentan ante la imposibilidad son las que han guiado y siguen 
guiando las acciones humanas. Educar, y sostener los procesos 
educativos, supone mantener el reto cada día: el reto de posibilitar 
una filiación simbólica del sujeto con el mundo que le ha tocado 
vivir, el reto de sostener una aporía que le permitirá adaptarse 
pero también inventar, que le permitirá ser mundo y hacer en el 
mundo. Es por eso que hemos hablado de transmisión, que es algo 
bastante más complejo que el simple pasar información, porque 
el educador pasa los conocimientos de un mundo que ya existe 
pero, también, mediante su propia posición ante el saber, su vo- 
cación pedagógica y ética (García Molina, 2003). Y todo ello no 
puede reducirse -aunque sea relevante— a la postura técnica del 
experto o del profesional. Las competencias de los educadores no 
son estrictamente técnicas porque también tienen que ver con la 
invención (una suerte de bricolaje pedagógico que hace con las 
piezas que encuentra) que juega a favor de la filiación, del traspaso 
de cultura y del contrabando de memorias (Hassoun, 1996). ¡Tarea 
imposible, tarea irrenunciable! 


En el acto de educar se juega la responsabilidad del educador 
respecto a saber propiciar condiciones óptimas (espacios, tiemn- 
pos, métodos, contenidos, etc.) para que el sujeto de la educación 
pueda y quiera acceder al trabajo que supone educarse. Es un sa- 
ber que no sabe; es una apuesta lanzada en el presente para abrir 
un futuro del que no sabemos; es estar y hacer admitiendo que 
no se puede fabricar al otro a imagen y semejanza de un ideal 
prefijado, ni hacer de la educación del otro una obra propia. Los 
efectos que producirán las acciones de los educadores son parte de 
lo enigmático y de lo real de la educación. Justo aquí, el educador 
entra en ética. Esta ética es un bálsamo contra la impotencia de la 
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que, tarde o temprano, son victimas los “fabricantes de sujetos” 
porque se sabe incompleta, modesta, agujereada. Es una ética de 
la relación educativa que da palabras y da tiempo para que otro 
tenga su tiempo para hablar en nombre propio; tiempo robado a 
la prisa de nuestros días, que prometen aprendizajes inmediatos 
y sin esfuerzos; tiempo que no alcanza a medirse, como preten- 
den los proyectos y programaciones, porque es tiempo subjetivo; 
tiempo necesario para aprehender... Y el resultado solo se sabrá 
después, aprés-coup, en el tiempo del futuro anterior (lo que habrá 
sido). Esta ética educativa, que acepta la insistencia de lo real, 
ayuda a sostener la incertidumbre de los acompañamientos, los 
trabajos y las esperas porque es capaz de hacer con lo imposible 
y de atravesar la impotencia. Es una ética que recuerda el consejo 
de María Zambrano: que el educador no dimita para que se haga 
posible ese instante en que entrega “lo que parece imposible, ha de 
transmitirle antes que un saber, un tiempo, un espacio de tiempo, 
un camino de tiempo.” (Zambrano, 2000: 113-114). 


Los proyectos y prácticas educativas arrojados a la tecnicidad 
de la poiesis, pensados desde la aspiración de control de acciones y 
resultados, diseñados como solución, están abocados a una espera 
estéril, a la frustración de lo que no se puede, a la impotencia... O 
peor, ya que ahora podemos comprender que el fracaso más grave 
de la educación bien podría ser el éxito de su programación. Y este 
no es otro que la muerte de la libertad. 


6. EPÍLOGO. ELOGIO DE LA IMPOSIBILIDAD 


Pensar, crear y experimentar son tres dimensiones de la pro- 
ducción de realidades que no tienen tanto que ver con la voluntad 
(lo que quiero que pase) como con un deseo (el motor de una ac- 
ción indeterminada). Es un proceso que no determina el progreso 
ni la evolución de la realidad, de lo que irá pasando, de lo que habrá 
pasado. Se trata de partir de lo que hay, de hacer con lo que hay, 
para generar vecindades, coexistencias que no deben ser previstas 
como opciones y alternativas cerradas, lugares de llegada, sino 
como “formas otras” (alteridades, alteraciones) de resistir y de 
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crear, de educar y de vivir. Quizás resida, justamente aquí, nuestro 
permanente juego con lo imposible. Quizás resida, justamente 
ahí, la clave de la insensibilidad o inmunidad de la impotencia 
de la que nos hablaba Valéry. He aquí la alegría de hacer con este 
mundo frente a la impotencia de estar pensado siempre en otro... 
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